Revistas da area da educação e professores : interlocuções by Gentil, Mônica Salles
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS 
    FACULDADE DE EDUCAÇÃO 
 
 
 
 
 
 
          TESE DE DOUTORADO 
 
 
 
 
 
REVISTAS DA ÁREA DA EDUCAÇÃO E PROFESSORES – INTERLOCUÇÕES 
 
 
 
 
 
 
AUTORA: MÔNICA SALLES GENTIL 
 
ORIENTADORA: ANA LUIZA BUSTAMANTE SMOLKA 
2006 
 © by Mônica Salles Gentil, 2006. 
 
 
 
 
 
 
Ficha catalográfica elaborada pela biblioteca 
da Faculdade de Educação/UNICAMP 
 
 
                Gentil, Mônica Salles 
 G289d           Revistas da área da educação e professores -  interlocuções  
                     /  Mônica Salles Gentil.  -- Campinas, SP: [s.n.], 2006. 
       
                     Orientador : Ana Luiza Bustamante Smolka. 
                     Tese (doutorado) – Universidade Estadual de Campinas, Faculdade  
                 de Educação.        
              
1. Revistas de pedagogia. 2. Professores. 3. Imagens. 4. Educação. 
                  5. Gêneros discursivos. II. Universidade Estadual de Campinas.  Faculdade de 
                  Educação.  III. Título. 
05-289-BFE
Keywords: Pedagogy periodicals; Teachers; Images; Education; Discourse gender 
Área de concentração: Educação, Conhecimento, Linguagem e Arte 
Titulação: Doutor em Educação 
Banca examinadora: Profa. Dra. Isabel Cristina Frade 
                                  Profa. Dra. Enid Abreu Dobranszky 
                                  Profa. Dra. Adriana Lia Friszman Laplane  
                                  Profa. Dra. Lilian Lopes Martin da  Silva 
Data da defesa:  09/02/2006
 
 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS 
FACULDADE DE EDUCAÇÃO 
 
 
TESE DE DOUTORADO 
 
 
REVISTAS DA ÁREA DA EDUCAÇÃO E PROFESSORES – INTERLOCUÇÕES 
 
Autor: Mônica Salles Gentil 
Orientador: Ana Luiza Bustamante Smolka 
Este exemplar corresponde à redação final  da  Tese defendida por 
Mônica Salles Gentil e aprovada pela Comissão  Julgadora. 
Data: 09/02/2006 
                         Assinatura:...............................................................................                                                      
Orientador 
COMISSÃO JULGADORA:                 
_______________________________________________ 
___________________________________________
___________________________________________
___________________________________________                   
 
 
2006
iii 
 Agradecimentos 
À Ana Luiza por essa oportunidade (e tantas outras!) de trabalharmos juntas e pela compreensão 
e paciência com as questões de trabalho e da vida. 
 
Às professoras, diretoras e coordenadoras de cada escola da Rede Municipal de Educação de 
Piracicaba sem as quais não haveria esse trabalho. E, em especial, às que participaram da segunda 
etapa da pesquisa. 
 
À Silvana Bassan, coordenadora do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educação de 
Piracicaba, por abrir a primeira porta para o contato com diretoras, coordenadoras e professores. 
 
À Unicamp pela possibilidade de desenvolver esse trabalho e lecionar na Faculdade de Educação 
através da bolsa do Programa Piloto de Bolsa para Instrutores Graduados -PPBIG. 
 
À professora Lílian, supervisora da bolsa do PPBIG, pela orientação adequada e sempre presente 
no que se refere às disciplinas que lecionei e pela confiança no meu trabalho. 
 
Às professoras Adriana Laplane e Enid Dobranszky pelas importantes contribuições no exame de 
qualificação. 
 
Às amigas do Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL): Aline, Ana Gabriela, Ana 
Lúcia, Adriana Laplane, Adriana Mion, Adriana (mineira), Beth, Carol, Fátima, Fernanda, Joana, 
Maria Sílvia, Sabrina, pelo compartilhar de idéias, preocupações, leituras, certezas e incertezas 
v 
 teóricas e metodológicas e, em especial, Celma, Dani e Lavínia também pelo companheirismo e 
pela proximidade. 
 
Às amigas, que (ainda bem!) conheci nesse trajeto do doutorado, Clara e Edna, e que 
permanecerão amigas em muitos outros trajetos. 
 
Às amigas e companheiras com quem compartilhei de perto esse trajeto (na mesma sala de aula 
ou em reuniões de departamento) Ana Lúcia Guedes, Cris e Eugênia, que me incentivaram e 
apoiaram de modos diferentes.  
 
Ao Elmar e ao João Paulo por todo o apoio nos momentos de crise com a tecnologia e a 
informática. 
 
À Ana Cláudia pela disponibilidade para ouvir e ajudar. 
 
A todos os funcionários da Faculdade de Educação, em especial ao pessoal da Secretaria da Pós-
Graduação, da Biblioteca e da Informática. 
 
Ao Mauro pelo trabalho de anos. 
 
Aos meus familiares: 
- mãe e pai por nos ensinarem a caminhar nos estudos e na vida; 
- Gi e Pat pela torcida; 
- Lô pelo apoio e pela troca (constantes e fundamentais); 
vi 
 - Ick e Lúcia pela companhia e pela conversa (sustentadoras) nos almoços de domingo e pelo 
empréstimo do computador quando necessário; 
- Beth pelas longas conversas telefônicas; 
- Hélio pelos telefonemas esporádicos, mas importantes. 
vii 
 RESUMO 
 
  
As revistas da área da educação têm sido tomadas como objeto de estudo por diferentes áreas de 
conhecimento e têm se mostrado como fontes preciosas e reveladoras de concepções, valores, 
metodologias de ensino.No entanto, vários pesquisadores têm apontado para a necessidade de 
outros estudos que as tomem em relação com as leituras dos professores. Partindo da importância 
que as professoras em serviço e/ou em formação dão às revistas de ampla divulgação da área da 
educação, focamos nosso estudo nas relações e interlocuções das revistas e das falas dos 
professores sobre elas. Para isso buscamos conhecer quais revistas da área da educação os 
professores lêem, suas opiniões sobre elas e seus textos e as revistas enquanto objeto/instrumento 
de leitura e conhecimento dos professores, buscando compreender os gêneros de discurso 
presentes nos textos e as imagens de professor presentes nos discursos das revistas e dos 
textos.As concepções de Bakhtin, no âmbito da filosofia da linguagem, e as contribuições de 
Maingueneau, da Análise de Discurso francesa, ancoram teoricamente o estudo.  
 
 ABSTRACT 
 
 
The magazines of Educational area have been considered as an object of study by different areas 
of knowledge. These magazines have been important and revealing sources of concepts, values 
and methodologies of teaching. But many researchers have pointed out the necessity of other 
studies that consider them related to the teachers’ readings. Considering the importance that 
teachers, already working or still in formation process, attribute to the magazines of Educational 
area that have a wide divulgation, we focused our study on the relations and interlocutions of the 
magazine and of the talk of the teachers about them. So we look for the knowledge about which 
magazines of Educational area the teachers usually read, their opinions about them and their texts 
as well to know the magazines as object/instrument of reading and of knowledge of the teachers, 
trying to understand the discourse gender used in the texts and the image of teacher that are 
presented in the contents of the magazines and of the texts.Bakhtin’s concepts, inside the 
Language Philosophy, and the contribution of Maingueneau, from the French Discourse 
Analysis, are the theoretical support of this study. 
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INTRODUÇÃO 
 Já li sobre isso na revista X. 
Eu trouxe a revista W para você ver, porque tem uma entrevista com aquela autora que 
você falou. 
Eu vi na revista e resolvi fazer com meus alunos. 
Ah, professora, mas na revista X saiu outra coisa sobre isso... 
Você leu a revista K desse mês? Não?! Tem um artigo bom sobre... 
Você viu que saiu na revista Y aquilo que nós vimos aqui (na universidade)? 
Eu procurei na revista X, mas não encontrei nada desse assunto. 
Depoimentos como os acima eram freqüentes nas salas de aula de um curso de Pedagogia 
do qual eu era professora e me chamaram a atenção. As revistas citadas pelas alunas eram aquelas 
vendidas em bancas de jornal e se mostravam como referência importante para elas.Eu percebia 
que, muitas vezes, tais revistas circulavam pela sala durante a aula e que, enquanto os textos e 
livros pedidos para  as aulas nem sempre eram lidos por inteiro ou mesmo parcialmente, as 
revistas eram “devoradas” pelas alunas, que faziam comentários como os acima a partir da leitura 
das mesmas.Muitas eram assinantes de uma dessas revistas, outras as compravam em bancas ou 
liam os exemplares que pertenciam às escolas em que trabalhavam ou eram emprestados por 
amigas e sempre se reportavam a elas. 
 Atualmente, muitos são os nomes que denominam as revistas da área de educação lidas 
pelas alunas: “revistas especializadas”, “imprensa de ensino”, “imprensa periódica educacional”, 
“revistas de ensino”, “revistas profissionais”, “revista técnica”, “imprensa pedagógica”, “revistas 
educacionais”, “revista científico-pedagógica”, “revistas da imprensa periódica educacional”. E 
também muitos os que as produzem: universidades (Pro-Posições,Unicamp, SP), sistemas de 
ensino (Dois Pontos, Sistema Pitágoras de Ensino, MG), grupos ligados a instituições de ensino 
 (Presença Pedagógica, MG, UFMG),  fundações (Nova Escola, Fundação Victor Civita, SP)   ou 
sindicatos (Educação, no início de sua criação, Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino do 
Estado de São Paulo - SIEEESP), entre outras (Pátio, Professor etc.).   
Independente do nome dado a elas ou de quem as produz, as revistas da área da educação 
têm sido tomadas como objeto de estudo por diferentes áreas de conhecimento (história, 
lingüística, educação, comunicação...) e têm se mostrado como fontes preciosas e reveladoras de 
concepções, valores, metodologias de ensino. Tais revistas, segundo Nóvoa (apud Catani, 1994), 
possibilitam apreender o campo educativo e, de acordo com Catani (1994), seus modos de 
funcionamento. Caspard e Caspard, na França, e Nóvoa, em Portugal, fizeram levantamentos 
importantes sobre os periódicos de educação em períodos específicos da história de seus países. 
Os primeiros consideram que as revistas de ensino têm papel importante na formação contínua 
dos professores e Nóvoa considera que é possível, a partir delas, compreender melhor a cultura 
pedagógica (Catani e Bastos, 2002). 
Outros pesquisadores, que também fizeram das revistas seus objetos de estudos, apontam 
para a necessidade de se trabalhar não apenas as revistas em si, mas os professores em interação 
com elas.Segundo Cordeiro,  
“seria pertinente a realização de um esforço de apreensão das maneiras pelas 
quais esses saberes pedagógicos, produzidos por educadores e veiculados nas 
revistas, chegam – e se chegam – aos professores de ensino fundamental e 
médio”, pois assim seria possível “uma avaliação mais concreta das relações 
efetivas que se travam, no campo, entre a produção discursiva e a prática 
escolar.” (1999:212-213) 
 
Frade afirma em seu trabalho sobre a imprensa pedagógica que “a recepção que os 
professores fazem desses impressos precisa ser investigada” (2000:138-139). Chartier e Hébrard 
ressaltam uma questão importante e que não pode ser considerada quando se tomam somente as 
revistas como material de pesquisa, “entre os textos e as práticas escolares, entre os discursos que 
 2
 exprimem a formação ideal e as realidades que resistem às injunções institucionais, existe um 
hiato que é difícil avaliar” (1995:454). 
O trabalho que fazia em universidades e redes municipais de educação com formação de 
professores (disciplinas regulares de cursos de graduação ou cursos esporádicos de atualização), 
as leituras e estudos referentes a isso e também à questão da linguagem (análise do discurso, 
filosofia da linguagem), além do conhecimento que tinha de algumas revistas da área da 
educação, me auxiliaram a problematizar as relações entre professores e revistas.  
Tínhamos como propósito inicial de nosso trabalho apreender e compreender os modos de 
recepção dos professores às revistas da área da educação, as relações que se travam entre 
professores e revistas e as conseqüências para as práticas dos professores através de conversas 
entre pequenos grupos de professores sobre as revistas, suas práticas de leitura das mesmas e 
também seus trabalhos. Para isso, enviamos questionário a ser respondido pelos professores e, em 
seguida, promovemos encontros para que os professores conversassem sobre as revistas. No 
entanto, o desenvolver do trabalho e as condições desse desenvolvimento (entenda-se: a 
disponibilidade dos professores para os encontros e as condições para realização dos mesmos, 
que serão apresentadas detalhadamente) acabaram por nos levar a mudar o propósito inicial. 
Assim, em nosso trabalho, buscamos conhecer quais revistas da área da educação os professores 
lêem, suas opiniões sobre elas e seus textos e as revistas enquanto objeto/instrumento de leitura e 
conhecimento dos professores, buscando compreender os gêneros de discurso presentes nos 
textos e as imagens de professor presentes nos discursos das revistas e dos textos. 
O universo escolhido para o desenvolvimento da pesquisa é o de professores de Ensino 
Fundamental (1ª a 4ª série) da Rede Municipal de Educação de Piracicaba – SP e as revistas mais 
lidas por eles: Revista Nova Escola, Revista do Professor e  Revista Educação. A forma como se 
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 chegou à conclusão de que essas são as mais lidas será explicitada quando apresentarmos o 
desenvolvimento do trabalho. 
Optamos por tomar as concepções teóricas de Bakhtin e as contribuições de Maingueneau  
e Pêcheux como aporte teórico, além das considerações de Vigotski no que se refere a método e 
objeto de pesquisa. 
Posto isso, esse trabalho se organiza da seguinte forma: 
No primeiro capítulo trataremos dos meandros e caminhos da pesquisa apresentando todo 
o desenvolvimento da mesma. 
No segundo capítulo apresentaremos as escolhas teóricas que fizemos, explicitando os 
princípios da teoria bakhtiniana  e os de Maingueneau  sobre gêneros de discurso. 
No terceiro capítulo, apresentaremos as revistas, suas finalidades e modos de 
funcionamento,  seus destinatários, e também o que os professores dizem sobre as revistas. 
No quarto capítulo, apresentaremos um texto de cada revista, uma análise das marcas dos 
gêneros de discurso presentes nesses textos e alguns dizeres dos professores sobre os textos. 
No quinto capítulo apresentaremos nossas considerações finais. 
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 1- OS MEANDROS E OS CAMINHOS DA INVESTIGAÇÃO 
 
 Ao iniciar o trabalho de pesquisa algumas questões se faziam presentes e prementes de 
serem respondidas: onde desenvolvê-la? Como? Pelo fato de ter como objetivo trabalhar com 
professores leitores de revistas, uma possibilidade seria chegar a uma escola, perguntar sobre 
quem cumpria essa exigência e iniciar o trabalho. No entanto, eu já tinha o conhecimento de que 
a Secretaria de Educação da Rede Municipal de Educação de Piracicaba disponibilizava revistas 
da área da educação às escolas, através de assinaturas feitas para cada uma delas1. Assim, tornou-
se de meu interesse saber, sob essas condições (as escolas receberem revistas da área), sobre os 
modos de apropriação dos professores desse material, mesmo sabendo que condições de acesso 
não significavam cumprimento do quesito ser leitor de revistas da área e que o fato da Secretaria 
de Educação proporcionar a assinatura não garantiria que os professores tivessem acesso a elas, 
pois afinal elas poderiam estar na escola, mas fora do acesso deles, e não garantiria também que 
um trabalho fosse feito com elas ou a partir delas. 
Além do explicitado anteriormente, imaginei que o fato de a avaliação final do curso de 
formação continuada que ministrei durante um ano a alguns  professores da Rede2 ter sido boa 
não haveria empecilhos por parte da coordenação da Rede e nem por parte dos professores para o 
desenvolvimento da pesquisa. 
 Iniciei o trabalho de pesquisa tendo como proposta utilizar primeiro um questionário, que 
permitiria-nos delimitar a partir das informações nele contidas um grupo de professores que fosse 
leitor de revistas da área da Educação e descobrir quais revistas eram lidas, e depois conversas 
                                                 
1 Tive conhecimento disso ao dar curso de formação continuada para os professores da Rede. 
2 Compareceram ao curso os professores que quiseram (por volta de 70 professores) do Ensino Fundamental e da 
Educação Infantil. Não havia por parte da Secretaria da Educação a obrigatoriedade de participação, já que as horas 
de participação no curso ministrado não eram remuneradas. 
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 coletivas nas quais o objetivo primordial seria propiciar  entre os professores discussão e troca de 
idéias sobre as revistas e seus textos deslocando o foco da situação de pergunta e resposta, 
característico da entrevista. As conversas seriam motivadas pelas teorias, idéias, concepções, 
argumentos, atividades, textos publicados nas revistas citadas pelos professores e os usos feitos 
das mesmas, e talvez se configurassem como grupos de estudo sobre as revistas.  
Conversas coletivas em que os professores discutissem entre eles sobre as revistas, 
deslocaria a pesquisadora do lugar de entrevistadora para o de mediadora dessa conversa e assim 
se tentaria amenizar “o lugar de poder” da pesquisadora, que já havia sido professora de algumas 
pessoas do público pesquisado no curso dado na Rede Municipal de Educação ou em uma 
universidade da região de Piracicaba em que muitas se formaram ou ainda estudavam.Chamamos 
de “lugar de poder” o lugar ocupado pela pesquisadora, pois ela que instituiu a situação de 
conversa ou entrevista a partir de seu interesse, de sua pesquisa.Consideramos que desde o início 
os sujeitos envolvidos na pesquisa ocupam lugares diferentes e há uma dissimetria entre eles. 
Segundo Bourdieu, a dissimetria entre pesquisado e pesquisador “é redobrada por uma 
dissimetria social todas as vezes que o pesquisador ocupa uma posição superior ao pesquisado na 
hierarquia das diferentes espécies de capital, especialmente de capital cultural”(1998:695). A 
relação vivenciada anteriormente com relação à minha pessoa e ao lugar que ocupei contribuía 
para a manutenção da dissimetria. Além disso, pretendia-se com as conversas coletivas, mesmo 
sabendo que talvez não fosse possível, amenizar as interferências advindas da situação de ex-
alunas que responderiam para a ex-professora caso fosse uma entrevista.  
Após conversa com a coordenadora do Ensino Fundamental da Rede Municipal de 
Educação de Piracicaba, o questionário inicial (anexo1) foi entregue aos diretores ou 
coordenadores das escolas, que foram consultados em uma reunião (da qual a pesquisadora 
ocupou alguns minutos para expor a proposta, pois a reunião foi programada para tratar de um 
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 outro assunto) sobre a possibilidade de os entregarem aos professores, depois recolhê-los e deixá-
los na Secretaria de Educação para a pesquisadora ir buscá-los. Os diretores e coordenadores 
presentes na reunião concordaram e receberam das mãos da pesquisadora os questionários. Para 
os não-presentes os questionários foram deixados nas mãos de uma secretária que auxiliava a 
reunião. No total, 231 questionários foram entregues e 196 devolvidos. 
Quais os sentidos que se deve tirar de um número tão alto de questionários devolvidos? 
Seria a influência da relação de poder existente quando professora (pesquisadora) e alunas 
(professoras) encontravam-se nas salas de aula, seja da Secretaria de Educação, seja da 
universidade? Seria a influência dos vínculos estabelecidos anteriormente? Ou seriam os dois? 
Impossível afirmar qual fator é o responsável pelo fato, mas vemos que ocupar um lugar de poder 
ou fazer parte de uma relação assimétrica não impede o estabelecimento de vínculos, positivos ou 
negativos, mas vínculos que influenciarão relações posteriores (no caso, positivamente pelo 
número de questionários devolvidos). 
Após o recebimento dos questionários enviados, as respostas foram colocadas em um 
banco de dados. Aproveitamos uma lista, entregue pela coordenadora do Ensino Fundamental, 
com o nome de todas as escolas e passamos a nos referir a elas de acordo com o número em que 
estavam posicionadas na lista.  
A cada professor, já que a identificação não era obrigatória, foi dado um outro número 
que o identificasse à escola a qual pertencia e, ao mesmo tempo, o diferenciasse dos demais.O 
primeiro número refere-se à escola em que lecionava e o segundo à ordem em que foram 
devolvidos os questionários, por exemplo 01.03, 10.01 ou 17.02.  
Após um trabalho de organização das respostas obtidas nos questionários, chegamos aos 
seguintes dados:  
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 Questionários 
Número de questionários enviados 231 
Número de questionários devolvidos respondidos 196 
 
Formas de acesso a revistas da área da educação 
113 professores têm acesso na escola em que lecionam 
83 professores têm outras formas de acesso: assinatura, empréstimo com colegas ou 
familiares, internet, nas universidades em que estudam, sebo 
 
Freqüência de leitura 
97 professores lêem as revistas mensalmente 
99 professores lêem as revistas esporadicamente, semanalmente ou quando necessitam 
 
Revistas mais lidas 
167 professores lêem a Revista Nova Escola (75%) 
32 professores lêem a Revista do Professor (15%) 
21 professores lêem a Revista Educação (10%) 
 
Número de aceites e recusas para a segunda etapa da pesquisa 
84 professores aceitaram (43%) 
112  professores não aceitaram (57%) 
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Importante ressaltar que a segunda etapa da pesquisa (conversas em grupo) seria 
desenvolvida com os professores que aceitassem participar e manifestassem tal aceitação no 
último item do questionário (ver anexo 1).Fazer uma amostragem aleatória dos 196 professores 
que devolveram o questionário nos colocaria na condição de lidar com participantes que não 
estariam motivados para a etapa posterior. 
 Como o número de professores que aceitou participar da segunda etapa era muito grande 
(84), buscamos uma estratégia que nos auxiliasse na escolha de alguns desses 
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 professores.Decidimos fazer o cruzamento e a análise de alguns dados obtidos com o 
questionário e montar grupos focais3. 
Grupo focal é uma estratégia utilizada em trabalhos investigativos, inspirada em técnicas 
de entrevista não-direcionada. O grupo focal deve ser formado com entre 6 a 10 participantes que 
conversarão sobre um determinado assunto. Esse assunto será disparado por um moderador, no 
caso o pesquisador, que acompanhará a discussão interferindo o menos possível, apresentando, 
quando necessário, perguntas para incentivar a conversa e a emissão de opiniões sobre o assunto. 
Instrumentos podem ser utilizados para registrar os encontros. 
A seleção de 27 professores dos 84 se deu pelo cruzamento e pela análise das respostas 
dadas às questões sobre a freqüência de leitura e o que procura ao ler as revistas. A primeira foi 
escolhida por ser fundamental conversar com um professor que lesse freqüentemente para poder 
emitir suas opiniões e por supormos que ele teria uma idéia mais aprofundada sobre as revistas, 
seus conteúdos, suas formas e seus modos de apresentar os fatos, além de ter noção das possíveis 
mudanças que tivessem ocorrido com elas, em fim que mantivesse uma relação significativa com 
as revistas. A segunda foi escolhida pelo fato de revelar leitores que buscam retirar informações 
da leitura, que estabelecem uma relação de busca de conhecimento via revistas. E assim, 
chegamos aos 27 professores. Ainda um número grande para constituição de um grupo focal, por 
isso decidimos dividi-los em dois grupos, aí sim aleatoriamente, contando com o possível não 
comparecimento ou a desistência de alguns. 
Os 27 professores foram convidados, por telefone, e-mail ou carta, para uma reunião na 
Secretaria Municipal de Educação nos dias 30 de setembro e 1º de outubro de 2003 às 19 horas 
para serem informados sobre os dados iniciais coletados e sobre os próximos passos da pesquisa. 
                                                 
3 Agradecemos a colaboração do Professor Luiz Carlos de Freitas, que nos apresentou tal estratégia metodológica e 
nos auxiliou no cruzamento dos dados. 
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 Apenas no primeiro dia (30 de setembro) compareceram duas professoras, portanto, os 
grupos não se mantiveram e novos procedimentos foram necessários. Desse modo, os 
procedimentos pensados inicialmente não se sustentaram devido a ocorrências sobre as quais não 
tínhamos controle, por exemplo, o não comparecimento. Das duas professoras que compareceram 
uma prontamente se dispôs a participar de um novo encontro junto com colegas de trabalho da 
sua escola e a outra disse que pensaria a respeito.  
Decidimos iniciar os contatos com os professores das escolas das duas professoras que 
compareceram ao primeiro encontro (“o dos 27”). De uma dessas escolas, 10 professoras haviam 
respondido no questionário que aceitavam participar do segundo momento da pesquisa, no 
entanto, nos novos contatos, várias disseram não poder, inclusive a professora que havia 
comparecido ao primeiro encontro e que disse que pensaria sobre participar da segunda etapa, e 
com outras não foi possível falar, mesmo fazendo muitas tentativas. Na outra escola, a professora 
LN que compareceu ao primeiro encontro e as outras duas professora da escola dela, que haviam 
no questionário aceitado participar, confirmaram a participação e agendamos um dia.A partir daí, 
tentamos entrar em contato por telefone com professores das outras escolas, independente de 
serem professores já convidados para aquele “encontro dos 27”.  
Segundo Amorim (2001:224), 
“comparando com a estrada, o campo possui uma diferença 
fundamental. A estrada é aberta e, apesar da existência de um traçado e 
de um sentido, ela  é infinita nas suas possibilidades de bifurcação, de 
desvio e de retorno.O encontro com o outro é então inteiramente 
entregue ao acaso, assim como os efeitos desse encontro são totalmente 
imprevisíveis. O tempo da estrada é também aleatório: pode obedecer a 
um ciclo e, de repente, ver toda periodização se quebrar.  O campo é um 
espaço fechado. Mesmo se, de um ponto de vista geográfico, ele pode 
ser aberto e sem limites, ele se fecha pelos objetivos da pesquisa.”  
 
E os objetivos dessa pesquisa estavam relacionados ao contato com o professor, por isso 
várias tentativas foram feitas.Muitos telefonemas foram necessários, para falar com um único 
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 professor, pois na maioria das vezes esse professor não estava em casa. Recados foram deixados 
em secretárias eletrônicas ou com parentes, e-mails foram enviados e, para os professores que 
registraram apenas o endereço no questionário, cartas.  
Ao estabelecermos contatos com professores de outras escolas, percebemos pelas suas 
falas que o não comparecimento à primeira reunião ou a recusa em participar de um outro 
encontro estava relacionada às condições de vida dos professores (por exemplo, trabalhar o dia 
todo e ainda estudar à noite; não ter com quem deixar os filhos; dificuldade de locomoção – 
algumas disseram depender da carona de colegas; o horário e o local escolhidos; cansaço etc.). 
Uma das professoras sugeriu que o melhor local e horário para encontrá-la seria na escola em que 
lecionava,  no horário do almoço, no dia da semana em que ocorre o HTPC (Horário de Trabalho 
Pedagógico Coletivo) nas escolas, pois ela não saía da escola entre o período em que lecionava e 
o início da reunião, assim como a maioria delas. Assim, percebemos que o melhor era nos 
locomovermos até as professoras e não o contrário. 
Nos contatos que estabelecemos, várias professoras chegaram a sugerir que usássemos o 
momento do HTPC para conversarmos. Argumentamos que isso não seria possível pelo fato de 
nem todos os professores das escolas terem aceitado participar da pesquisa e também pelo fato de 
que a pesquisa não fazia parte do trabalho específico da escola e que, portanto, não seria 
adequado usar o horário das reuniões para desenvolvê-la. 
A partir da constatação acima mencionada sobre a possibilidade de conversarmos com as 
professoras na hora do almoço, buscamos saber na Secretaria de Educação, através da supervisora 
de cada escola, o dia do HTPC de cada escola e, no contato com as professoras, passamos a 
sugerir o horário do almoço nos dias do HTPC como o horário para o encontro. Antes do contato 
com as professoras, pedimos autorização por telefone às diretoras ou coordenadoras para ir à 
escola no dia combinado, se as professoras aceitassem, e todas autorizaram. Houve um caso em 
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 que a diretora autorizou, mas algumas professoras dessa escola não aceitaram e com outras foi 
impossível estabelecer contato. 
 
Os primeiros encontros 
Para os primeiros encontros levantamos algumas possíveis questões que poderiam iniciar 
a conversa sobre as revistas da área da educação lidas pelos professores, tais como: Você 
continua lendo revistas da área da Educação? Há algum tema que você sempre procura na 
revista? Tem alguma coisa que chamou sua atenção nas últimas leituras? Você se lembra de algo 
que aprendeu a partir da revista? Leu algo que antes nunca tinha ouvido falar? Você pega a 
revista para ler por causa do(s) tema(s) da capa? O que acha mais interessante na revista que lê? 
 Com exceção dos encontros para os 27 professores ao qual compareceram apenas duas 
professoras, todos os demais foram gravados em áudio com o consentimento das professoras 
participantes. Após os primeiros encontros iniciamos a transcrição das fitas. As conversas foram 
integralmente transcritas. A partir da leitura e releitura desse material iniciamos o processo de 
análise elencando tópicos levantados nos primeiros encontros (ver anexo 2). 
Nos primeiros encontros realizados com cada grupo de professoras ou cada professora 
(houve encontros com uma única professora, pois seu horário não coincidia com o das outras da 
mesma escola por serem algumas do período da manhã e outras do período da tarde e também 
pelo fato de só uma ter comparecido ao encontro) a conversa girava em torno das revistas, mas ao 
final desses encontros era proposto um outro encontro em que seria discutido um texto escolhido 
por elas a partir de um tema que quisessem discutir. Após a escolha, cópias dos textos eram 
providenciadas pela pesquisadora e enviadas às professoras para que pudessem lê-los antes do 
segundo encontro. Apenas dois grupos de professoras não aceitaram a proposta de um segundo 
encontro com o argumento de que era período de encerramento das aulas, final de ano letivo, e 
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 havia muito a fazer. O encontro com esses dois grupos não foi retomado no ano seguinte. (grupos 
e textos escolhidos para o segundo encontro, anexo 3) 
Os encontros ocorreram, geralmente, na sala dos professores de cada escola, quando 
outros professores nela também estavam ou não, ou nas salas da direção ou da coordenação que 
não estavam sendo usadas no momento dos encontros e sempre entre o horário do HTPC e o 
período em que as professoras davam aula.Apenas um grupo sugeriu que o encontro ocorresse em 
uma sala da Secretaria Municipal de Educação e no período contrário ao que davam aula (à tarde) 
e não no dia do HTPC, pois todas moravam perto desse local e se dispuseram a ir até ele. 
 
Os segundos  encontros 
Para iniciar a conversa sobre os textos escolhidos, levantamos as seguintes questões: 
Vocês encontraram no texto lido informações que não conheciam? O texto ajudou a compreender 
o assunto? Vocês concordam com ele? Vocês aprenderam algo? 
Os segundos encontros também foram gravados e transcritos integralmente.Os locais e os 
horários em que ocorreram foram os mesmos dos primeiros. 
 
Sobre os encontros 
Tanto nos primeiros quanto nos segundos encontros, as três revistas mais lidas pelas 
professoras, segundo os dados do questionário, eram levadas e colocadas à disposição para que as 
manuseassem enquanto conversávamos. As revistas levadas eram as já publicadas e recebidas 
pela pesquisadora até a data de cada encontro, considerando os exemplares de 2003 e 2004.  
O primeiro encontro ocorreu em 30 de setembro de 2003 e o último em 16 de março de 
2004. Houve uma interrupção nas entrevistas devido às férias de dezembro e janeiro das escolas. 
No total foram realizados 15 encontros com professoras de sete escolas. Houve um número 
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 variado de professoras – de uma a cinco participantes – em cada encontro. O número total de 
professoras participantes é de 22, sendo que algumas delas participaram de apenas um encontro e 
outras de dois.Dessas 22 professoras, 6 foram convidadas para o encontro do “grupo dos 27”, 
mas apenas uma delas compareceu. 
Das 22 professoras participantes, duas não haviam no questionário inicial respondido 
afirmativamente sobre participar da segunda etapa, no entanto, participaram, pois chegaram aos 
locais do encontro e se juntaram ao grupo de professores que havia aceitado participar. Esse fato 
demonstra que a pergunta colocada no questionário sobre a participação na segunda etapa da 
pesquisa foi um fator importante, mas que não se manteve. Uma dessas professoras diz ter 
estranhado não ter recebido nenhuma informação sobre o encontro, mas quando questionada 
sobre o que havia respondido na última pergunta do questionário, disse não ter respondido nada, 
pois na época estava sobrecarregada de trabalho e estudo. 
Para uma visualização da dinâmica dos encontros, procuramos desenhar um esquema que 
abrangesse as professoras e seus modos de participação (freqüência), ao mesmo tempo que as 
identificasse às escolas nas quais lecionavam. 
E1: encontro 1      E2: encontro 2 
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MM 
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E2 
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E1 
E2 SN 
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BA       E1 
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                                  E1 
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      E2 E1 
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AD    RT 
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1: professora RL. 
EMEF 2: professoras VN, MM e LC. 
EMEF 3: professoras ST,  MR  e SN. 
EMEF 4: professora BA. 
EMEF 5: ER, MC, ML, VR e CM. 
EMEF 6: professoras BE, CT, VL, LL e EN. 
EMEF 7: professoras AN, AD, LN, SL e RT. 
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 Observações: 
- E1= encontro 1 e E2 = encontro 2, sendo que a cor de cada um equivale à cor da escola na 
qual as professoras lecionam; 
- Há um E1 em cor preta, pois contou com a presença de duas professoras de escolas 
diferentes; 
- Cada escola recebeu uma cor conforme as indicações a seguir e que se repete no item 
encontro (E) e no nome das professoras. 
Ao explicar sobre o método da dupla estimulação que propõe para estudar o 
desenvolvimento infantil, Vigotski afirma que “ dominados pela noção de mudança 
evolucionária, a maioria dos pesquisadores em psicologia da criança ignora aqueles pontos de 
viragem, aquelas mudanças convulsivas e revolucionárias que são freqüentes no desenvolvimento 
da criança”(1988:83). Fazendo um paralelo com isso, podemos dizer que considerar os fatores 
constituintes da pesquisa é ter a possibilidade de não se limitar à aplicação de metodologias já 
estabelecidas e construir uma metodologia condizente com o objeto de estudo, não ignorando “os 
pontos de viragem” da pesquisa, que podem inclusive ser provocados pelos instrumentos usados. 
O desenho inicial da investigação foi se alterando na medida em que as condições 
pensadas para a realização da mesma não aconteceram. Imaginamos, como já apontado, a criação 
de grupos de discussão sobre as revistas, no entanto, isso não se realizou. O não comparecimento 
de alguns professores aos encontros, o tempo curto em que ocorreram (no intervalo de almoço), 
alguns dos locais onde ocorreram (salas de professores com pessoas circulando), todos esses 
fatores foram determinando o material que obtivemos (respostas ou comentários sucintos ou 
pouco aprofundados) e que foi algo diferente do que imaginamos inicialmente (discussões e 
comentários mais profundos, densos). 
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 Notamos que, apesar do índice elevado de respostas positivas no questionário indicando 
aceitação para participar da segunda etapa da pesquisa (83 professores disseram sim ao convite), 
essa participação não se concretizou.Assim, vemos contradições entre as repostas dadas e a ação 
efetiva dos professores e isso nos levou a analisar além das possíveis causas (sobrecarga de 
trabalho, falta de vontade, falta de tempo etc.) o instrumento de pesquisa inicial utilizado: o 
questionário. 
Percebemos que na última questão do questionário não deixamos claro o que entendíamos 
como grupo de discussão, como é possível verificar: 
6-Você gostaria de participar de um grupo de discussão sobre a produção e divulgação do 
conhecimento em revistas de Educação?    (    ) Sim  (    ) Não 
Se sim,escreva seu nome e o modo para entrar em contato (telefone, endereço, e-mail): 
  Sabemos que os esforços e os movimentos para preencher um questionário e para 
participar de um grupo de discussão são bem diferentes e concluímos que para muitos professores 
o modo de participação na segunda etapa da pesquisa solicitado não correspondeu ao imaginado 
por eles ou que as condições pessoais na época da realização dos grupos não eram iguais às da 
época em que aceitaram participar. 
Assim, que material empírico tínhamos para analisar ao final desse percurso? As revistas, 
os assuntos levantados pelos professores a partir delas e a transcrição das falas dos professores. A 
releitura desse material nos levou a novas indagações e a uma construção especifica dos dados 
considerando as vozes vindas de três lugares: revistas, textos e professores.Além disso, nos fez 
compreender melhor a afirmativa de Vygotsky: “... o método é, ao mesmo tempo, pré-requisito e 
produto, o instrumento e o resultado do estudo” (Vygotsky, 1988:74). 
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 2- PONTOS DE ANCORAGEM TEÓRICA 
  
A seguir apresentaremos considerações teóricas sobre gêneros de discurso de maneira 
geral e também sobre os gêneros que encontramos nas revistas, o jornalístico e o educacional. 
 
2.1. Gêneros de discurso 
 
A partir dos trabalhos de Bakhtin, da Filosofia da Linguagem, e dos de Maingueneau,  da 
Análise do Discurso francesa, discutiremos nesse capítulo a questão dos gêneros de discurso 
segundo essas perspectivas, destacando as diferenças e semelhanças existentes entre eles e as 
contribuições de cada uma para nosso trabalho. 
 Bakhtin (1895 – 1975) e Maingueneau, lingüista cujas idéias estão ancoradas nos 
trabalhos do primeiro, pertencem a abordagens teóricas distanciadas no tempo e diferentes quanto 
a alguns pressupostos e procedimentos. No entanto, os dois tratam de discurso, enunciado, enfim, 
da linguagem, e por isso têm contribuições importantes ao nosso trabalho. Na bibliografia de 
alguns trabalhos de Maingueneau encontramos obras de Bakhtin, além de citações suas em 
alguns pontos dos trabalhos do primeiro (1997:53; 2001:63). 
Filósofo da linguagem, teórico da linguagem, estudioso do discurso, estudioso da 
literatura, enfim, estudioso da linguagem em uso, do enunciado tomado em toda sua 
complexidade: sujeitos, posições, modos de dizer, o que é dito e em função do quê, Bakhtin se 
preocupava com e considerava todos os elementos que determinam a forma e possibilitam as 
significações do que é dito, sendo assim, considerava não só o dizer, mas tudo o que o compõe, 
inclusive os dizeres anteriores e posteriores. 
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 Maingueneau, teórico da atualidade, desenvolve seu trabalho no âmbito da Análise do 
Discurso francesa.De acordo com ele, o uso da palavra “discurso” tem se espalhado e representa 
uma modificação na forma de conceber a linguagem e, podemos afirmar, também provoca 
mudança na forma de estudá-la.A análise de um discurso, segundo ele, exige que se considere 
além da frase, que se considere a frase no contexto em que ela se mostra inscrita, por isso, é 
preciso considerar também as marcas da interatividade (quem diz, para quem diz) e a finalidade 
do que é dito.Importante ressaltar que não temos a intenção de fazer nesse trabalho análise do 
discurso no seu sentido lato, mas sim usarmos as contribuições dessa perspectiva teórica para 
uma melhor compreensão das relações entre os discursos das revistas e os dos professores. 
Entre as várias questões sobre a linguagem tratadas por Bakhtin a que mais nos interessa é 
a de gêneros do discurso, que sabemos está diretamente relacionada às demais, que serão citadas 
e abordadas quando necessário, pois as relações entre elas lhes dão sentidos específicos e 
coerência com os princípios dessa perspectiva teórica.É importante destacar que o texto de 
Bakhtin que leva como título “Os gêneros do discurso”  não foi revisto pelo seu autor e é 
considerado por alguns como fragmento de um trabalho que não chegou a ser terminado, mas 
nem por isso deixa de trazer contribuições importantes para o estudo da linguagem. 
Encontramos no trabalho de Faraco (2003) e também no de Machado (2005) informações 
sobre a história dos gêneros. Tanto um autor quanto outro expandem o citado por Bakhtin, no 
início de seu texto, sobre gêneros literários e gêneros retóricos, apresentando de modos diferentes 
as influências de Platão e de Aristóteles para a consagração desses gêneros e  também as 
contribuições inovadoras de Bakhtin. 
Segundo Machado (2005:152), “o estatuto dos gêneros literários desenvolvidos no interior 
da cultura letrada se consolidou e nada teria abalado seus domínios se o imperativo típico da 
época de Aristóteles tivesse se perpetuado, quer dizer, não houvesse surgido a prosa 
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 comunicativa”.Essa nova forma de comunicação  passou a exigir uma nova forma de 
análise.Bakhtin inova ao considerar o dialogismo do processo de comunicação e não mais as 
formas dos discursos para classificá-los por espécies, tipos, como fizeram em diferentes 
momentos Platão (gênero mimético ou dramático, expositivo ou narrativo, misto) e Aristóteles 
(lírica, épica, drama). 
De acordo com Faraco (2003), o que estava em foco tanto nos trabalhos de Platão quanto 
nos de Aristóteles eram as propriedades formais  dos gêneros, que eram tomados como produtos 
com características fixas.Segundo ele, com Bakhtin, “os gêneros não são enfocados apenas pelo 
viés estático do produto (das formas), mas principalmente pelo viés dinâmico da 
produção”(idem:111). E assim, estabelece uma relação fundamental entre gênero e esferas de 
atividade humana, afinal os gêneros são produzidos em interações que ocorrem em determinadas 
esferas. 
Maingueneau também trata da questão de gêneros do discurso e afirma que “ a noção  
tradicional de gênero foi inicialmente elaborada no âmbito de uma poética, de uma reflexão sobre 
a literatura. Só recentemente ela se estendeu a todos os tipos de produções verbais.”(2001:64) e 
complementa  dizendo que  as obras literárias e outros gêneros do discurso (ex.: panfleto, dizer de 
um camelô) não se relacionam à categoria  do gênero da mesma forma. Há aqueles gêneros que 
têm uma referência à qual se inscrevem (ex: obra literária inscrita no gênero tragédia, a missa no 
gênero religioso) e que permitem pouca ou nenhuma alteração; e há aqueles que, segundo 
Maingueneau, variam e estabelecem–se devido a rotinas, circunstâncias (ex. o dizer de um 
camelô). 
Além disso, Maingueneau destaca que cada gênero aparece quando certas condições 
sócio-históricas permitem. Um dos exemplos que cita é do relatório de estágio. Tal gênero só 
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 emerge em uma situação específica que envolve professor, estagiário e um sistema de ensino 
ligado ao campo do trabalho. 
Bakhtin define gênero como “tipos relativamente estáveis de enunciados”(1992:279) e 
afirma que os diferentes enunciados presentes nas interações possuem características específicas 
que os marcam e constituem, além de influenciar/determinar as escolhas de quem os produz, seja 
por escrito ou oralmente, de acordo com a esfera em que ocorrem. Uma certa esfera de atividade 
determina um tipo (aqui usado como sinônimo de gênero, como ocorre com Faraco e no próprio 
texto de Bakhtin4) de discurso.  
Ao tomar o discurso em seu viés de produção, Bakhtin o enfoca em uso, portanto, em 
diferentes esferas de atividade humana e com suas também diferentes funções de comunicação.O 
que dizemos está relacionado às esferas de atividade em que estamos envolvidos e às suas 
finalidades. Tanto as esferas públicas quanto as privadas (ex.: familiares) possuem gêneros 
específicos de discurso. 
As características de um determinado gênero se estabelecem pelo uso que os sujeitos 
fazem da linguagem em um dado momento, em um contexto específico. Elas se estabilizam 
(relativamente, é preciso destacar) e passam a ser constitutivas de outros enunciados na mesma 
esfera. 
Importante ressaltar que em um tempo (de busca) de certezas como o nosso, o fato de 
Bakhtin ter usado a expressão “relativamente estáveis” para definir gêneros pode ser esquecido (e 
vem sendo) e, assim, sua concepção de gênero vem perdendo a complexidade e o uso que se faz 
dela a mostra como estática/normativa no sentido de que um determinado gênero tem sempre as 
                                                 
4 Maingueneau, diferentemente de Bakhtin, diferencia gêneros e tipos de discurso: “...os gêneros de discurso 
pertencem a diversos tipos de discurso associados a vastos setores de atividade social”(2001:61). O mesmo o faz 
Marcuschi, para quem os tipos são definidos por propriedades lingüísticas intrínsecas e os gêneros por propriedades 
sócio-comunicativas (2005). 
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 mesmas características.  Ser relativamente estável pode ser entendido como algo que mantendo 
algumas características passa por mudanças.A maneira de compreendermos o que parece um 
paradoxo é considerarmos que os gêneros se constituem em esferas de atividade humana e que 
estas passam por mudanças ao longo da história do homem, conseqüentemente, os gêneros 
mudam. Os gêneros mudam em função e em conseqüência das mudanças nas esferas de 
atividades humanas.  
Segundo Faraco (2003:113), “o repertório de gêneros de cada esfera da atividade humana 
vai diferenciando-se e ampliando-se à medida que a própria esfera se desenvolve e fica mais 
complexa”. Além de pontuar a mudança que ocorre nos gêneros, Faraco explicita algo 
importante: que cada esfera de atividade possui um repertório de gêneros, ou seja, usa-se vários 
gêneros em uma dada esfera.Atualmente a estabilidade relativa dos gêneros e sua 
heterogeneidade, mesmo que dentro de uma mesma esfera, não têm sido consideradas.  
Maingueneau destaca que “todo texto pertence a uma categoria de discurso, a um gênero 
discursivo” (2001:59), mas ressalta que se utilizam critérios heterogêneos para classificar os 
discursos como pertencendo a um ou outro gênero.Por exemplo, usa-se tipo de conteúdo (ex: 
romântico ou informativo?), modo de organização textual (ex: organizado em estrofes ou em 
narrativa?), instituição em que ocorre o discurso (ex: na escola ou no hospital?), posicionamento 
ideológico (ex: comunista ou católico?) para classificar o discurso como sendo de um 
gênero.Mesmo com toda essa variedade, os critérios, segundo ele, devem ser aceitos. 
Já quanto ao domínio dos gêneros de discurso, esse mesmo autor afirma que se dá por 
impregnação e auxilia o sujeito a se conduzir na sociedade. No entanto, não define o que entende 
por “impregnação” e parece naturalizar esse domínio ao utilizar tal termo e também o termo 
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 “aptidão” como é possível ver no trecho a seguir. De acordo com Maingueneau, a competência 
comunicativa está diretamente relacionada à 
“nossa aptidão para produzir e interpretar os enunciados de maneira 
adequada às múltiplas situações de nossa existência. Essa aptidão não 
requer uma aprendizagem explícita; nós a adquirimos por impregnação, 
ao mesmo tempo em que aprendemos a nos conduzir na sociedade” 
(2001:41).  
 
Bakhtin não usa o termo impregnação como Maingueneau, mas afirma que os sujeitos 
adquirem, se apropriam dos gêneros do discurso nos processos interativos dos quais participam e 
não através de normativas sobre ou do ensino de quais palavras usar. Mergulhados nas interações 
que ocorrem nas dadas esferas de atividade humana, os sujeitos se apropriam das características 
dos discursos, não apenas das palavras, mas também da entoação, da expressividade, que são 
marcadas pelo contexto. Não é a palavra que caracterizará determinado gênero, mas o contexto 
comunicativo e a forma como é usada. 
“As formas da língua e as formas típicas de enunciados, isto é, os 
gêneros do discurso, introduzem-se em nossa experiência e em nossa 
consciência conjuntamente e sem que sua estreita correlação seja 
rompida. Aprender a falar é aprender a estruturar enunciados (porque 
falamos por enunciados e não por orações isoladas e, menos ainda, é 
óbvio, por palavras isoladas)” (Bakhtin,1992:301-302). 
 
Segundo Bakhtin, a troca verbal seria impossível se não conhecêssemos os gêneros e 
tivéssemos que inventá-los a cada vez. A partir dessa afirmativa de Bakhtin, Maingueneau diz 
que “dominar vários gêneros de discurso é um fator de considerável economia cognitiva” 
(2001:63), pois permite que saibamos identificar um enunciado como sendo de um determinado 
gênero sem prestar atenção a todos os detalhes do mesmo e, além disso, assegura a comunicação 
verbal entre os membros de uma coletividade.Por exemplo, o sujeito que conhece o gênero 
telegrama, não se surpreenderá com a brevidade e a objetividade da escrita do 
mesmo.Ressaltamos que Bakhtin em momento algum trata de “economia cognitiva” ou 
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 “impregnação”, mas sim de imersão na comunicação verbal e apropriação pelo sujeito dos 
gêneros de discurso no decorrer de sua história de vida.  
Quando o sujeito produz um enunciado, ele já se apropriou de palavras dos outros, que 
ouviu, leu e passou a utilizar. Segundo Bakhtin,   
  
“é uma experiência que se pode, em certa medida, definir como um 
processo de assimilação, mais ou menos criativo, das palavras do outro 
(e não das palavras da língua). Nossa fala, isto é, nossos enunciados (...) 
estão repletos de palavras dos outros, caracterizadas em graus variáveis, 
pela alteridade ou pela assimilação, caracterizadas, também em graus 
variáveis, por um emprego consciente e decalcado.”(1992:314)5.        
 
Importante ressaltar a consideração de Bakhtin sobre o fato de que nos apropriamos das 
palavras do outro e não das palavras da língua. Isso reafirma sua convicção de que a língua deve 
ser considerada em situações reais de comunicação, pois nelas que as palavras adquirem sentidos 
e se tornam apropriáveis pelos que as ouvem. Podemos dizer que o sujeito se apropria (no sentido 
de tornar própria) da palavra alheia. “... ‘a palavra do outro’ se transforma dialogicamente, para 
tornar-se ‘palavra pessoal-alheia’ com a ajuda de outras ‘palavras do outro’, e depois, palavra 
pessoal (com, poder-se-ia dizer, a perda das aspas).” (idem:405). 
 Aprender a estruturar enunciados, a falar, é também aprender a tomar posições para 
Bakhtin. Ao dizer de uma determinada forma, deixa-se de dizer de outra. As opções feitas no 
dizer implicam posições de valor, considerações a respeito do já dito e também do que será dito 
(a resposta). “...aceitar incondicionalmente um enunciado (e sua respectiva voz social) é também 
implicitamente (ou mesmo explicitamente) recusar outros enunciados (outras vozes sociais) que 
podem se opor dialogicamente a ela.” (Faraco, 2003:67). 
                                                 
5 Consideramos importante destacar que alguns termos, como por exemplo “assimilação”  e  “impregnação, ” são 
termos presentes nos textos que lemos e que dão margem para longas considerações se tomássemos a questão da 
adequação ou não da tradução feita, mas para isso seria necessário um trabalho conceitual mais aprofundado, que não 
será  feito nesse trabalho. 
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 “Relações dialógicas”, “dialogismo”, “dialogicamente”, são conceitos fundamentais para 
a perspectiva bakhtiniana, por isso os discutiremos agora.Todas essas expressões derivam da 
palavra “diálogo”, que deve ser compreendida não apenas como conversa face-a-face, mas em 
toda sua dimensão segundo essa perspectiva.Bakhtin se preocupa com todas as forças que 
compõem e atuam em um diálogo (e não apenas com as palavras nele presentes), transcende a 
“imediatez” do mesmo (o diálogo pode ocorrer com algo que foi dito ou escrito há tempo), e 
considera que os elementos que o compõem podem levar a um consenso ou não (por isso diálogo 
não pode ser sinônimo de entendimento).Além disso, considera que o diálogo ocorre mesmo que 
não haja um sujeito presente.Todo dizer é interiormente dialogizado; ou seja, “conversa” com e 
se constitui a partir de outros dizeres, outras posições sociais, valores, que podem ou não ser os 
mesmos do sujeito que enuncia. 
Zamboni (2001) explicita dois aspectos importantes do dialogismo de Bakhtin, que 
podem ajudar na compreensão do que vem a ser exatamente esse conceito: o fato das palavras 
dos outros estarem presentes em todo discurso e também o fato do discurso ser orientado para um 
interlocutor, para uma resposta possível. O que um sujeito diz, enuncia, é composto pelo que 
ouviu de outros na situação em que se encontra ou em outra, além disso, sempre se diz para 
alguém, há um destinatário para o enunciado. 
“Para se tornarem dialógicas, as relações lógicas e concreto-semânticas devem (...) 
materializar-se, ou seja, devem passar a outro campo da existência, devem tornar-se discurso, ou 
seja, enunciado e ganhar autor, criador de dado enunciado cuja posição ela expressa”(Bakhtin, 
2002:184). Ao expressar a posição de um sujeito, o dizer se torna enunciado e traz explícita ou 
implicitamente seu diálogo com outras posições, outros valores. A posição fixada não tem relação 
com a posição social ocupada pelo sujeito que fala, mas sim com os valores 
internalizados/assumidos. 
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 O conceito de enunciado é definido, entendido de modos diferentes segundo cada 
perspectiva teórica.6 Dentro da perspectiva bakhtiniana encontramos, ao longo das produções de 
Bakhtin e seu círculo, várias propostas de reflexão sobre o mesmo e interligadas, 
impreterivelmente, ao conceito de enunciação.Segundo Brait e Melo,  
 
“as noções enunciado/enunciação têm papel central na concepção de 
linguagem que rege o pensamento bakhtiniano justamente porque a 
linguagem é concebida de um ponto de vista histórico, cultural e social 
que inclui, para efeito de compreensão e análise, a comunicação efetiva 
e os sujeitos e discursos nela envolvidos.” (2005:65) 
 
Um enunciado implica mais do que o componente lingüístico (a palavra) que o  compõe, 
implica o contexto extra-verbal. De acordo com Brait, para Bakhtin “a situação extraverbal não é 
meramente a causa mecânica do enunciado, mas se integra ao enunciado como uma parte 
constitutiva essencial à estrutura de sua significação” (1994:19). Isso quer dizer que para 
compreendermos um enunciado temos que compreender o contexto enunciativo em que se deu, 
ou seja, a enunciação, os aspectos históricos daquele dizer (contexto maior), o seu realizar-se (a 
concretude) e, conseqüentemente, a quem se dirige7. 
A análise de um enunciado que desconsidere a esfera em que foi produzido e a quem se 
destina destrói o enunciado tornando-o palavras apenas. Qualquer enunciado dirige-se a alguém 
que pode ou não estar presente, mas que auxilia na elaboração do mesmo da seguinte forma: a 
constituição de um enunciado está diretamente relacionada ao que se imagina que o outro 
(destinatário) sabe e dirá a respeito do que ouve. “Os outros (...) não são ouvintes passivos, mas 
                                                 
6 Uma das contribuições mais importantes sobre isso é a de Benveniste (1995). 
7 Encontramos também em Pêcheux, da Análise do Discurso francesa, considerações sobre as condições de 
produção. Segundo esse autor, “os  fenômenos lingüísticos de dimensão superior à frase podem efetivamente ser 
concebidos como um funcionamento mas com a condição de acrescentar  imediatamente que este funcionamento não 
é integralmente lingüístico, no sentido atual desse termo e que não podemos defini-lo senão em referência ao 
mecanismo de colocação dos protagonistas e do objeto de  discurso, mecanismo que chamamos de ‘condições de 
produção’ do discurso” (1997:78).  
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 participantes ativos da comunicação verbal. Logo de início, o locutor espera deles uma resposta, 
uma compreensão responsiva ativa. Todo enunciado se elabora como que para ir ao encontro 
dessa resposta.” (Bakhtin, 1992:320). 
Para Maingueneau, “o enunciado se opõe a enunciação da mesma forma que o produto se 
opõe ao ato de produzir; nesta perspectiva, o enunciado é a marca verbal do acontecimento que é 
a enunciação” (2001:56). Para ele, um enunciado não tem tamanho definido, mas deve ser dotado 
de sentido e ser sintaticamente completo. 
Maingueneau ao afirmar que  
 
“toda enunciação, mesmo produzida sem a presença do destinatário, é, de 
fato, marcada por uma interatividade constitutiva (fala-se também de 
dialogismo), é uma troca, explícita ou implícita, com outros enunciadores, 
virtuais ou reais, e supõe sempre a presença de uma outra instância de 
enunciação à qual se dirige o enunciador e com relação à qual se constrói seu 
próprio discurso” (idem:54), 
 
 se aproxima do que Bakhtin coloca sobre o ouvinte ter participação na constituição do discurso 
de quem o diz. Por causa desse tipo de participação, Maingueneau acaba por nomear os sujeitos 
envolvidos como coenunciadores.O termo destinatário, segundo ele, faria supor que a enunciação 
dirige-se  a um sujeito passivo  e que caminha em sentido único. Apesar dessa consideração sobre 
destinatário, o próprio autor usa o termo em diversas situações. 
Produzir enunciados implica em demonstrar o que Bakhtin denomina como “compreensão 
responsiva ativa” ou seja, uma reação ao que foi ouvido ou lido (reação imediata ou não, que 
discorde ou concorde com que foi dito...). “... cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de 
modo ativo encontrará eco no discurso ou no comportamento subseqüente do ouvinte”(Bakhtin, 
1992:291). Enunciar implica em interagir com o dito, com o por dizer e com o sujeito a quem se 
dirige o enunciado, enfim, é inserir-se em um fluxo maior de comunicação verbal, que é 
constituído por enunciados relativamente estáveis, os gêneros. 
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 Ao tratar da heterogeneidade dos discursos8, Bakhtin evidencia não só a enorme 
diversidade de enunciados, mas ao mesmo tempo a diversidade de esferas de atividade humana, 
já que estão intrinsicamente relacionadas.De acordo com Faraco (2003:112), “nesta teoria, 
estipula-se que falamos por meio de gêneros no interior de uma determinada esfera da atividade 
humana. Falar não é, portanto, apenas atualizar um código gramatical num vazio, mas moldar 
nosso dizer às formas de um gênero no interior de uma atividade.” 
Ao enunciar segundo um determinado gênero, demonstra-se conhecer não apenas os  
modos de dizer daquela esfera de atividade, mas também os modos sociais de fazer  (Faraco, 
2003). Uma pessoa que se movimenta tranqüilamente em uma dada esfera de atividade humana e 
domina o gênero de discurso que nela prevalece, pode em outra esfera de atividade calar-se, por  
desconhecer ou não se sentir confortável para usar o gênero de discurso que nela predomina e , 
mais do que isso, tal fato pode evidenciar também um desconhecimento dos modos de fazer dessa 
esfera. Aprender a dizer está inexoravelmente relacionado a aprender a participar das atividades 
sociais de uma esfera de atividade.  
Segundo Maingueneau (2001:44), “a maior  parte dos membros de uma sociedade é capaz 
de produzir enunciados no âmbito de um certo número de gêneros de discurso”.Ressalte-se “um 
certo número de gêneros”, para, como o autor, destacar que cada sujeito se coloca de um jeito 
frente a gêneros diferentes. O domínio sobre o gênero de discurso político dá vantagem a um 
candidato frente a outro que não tenha tal domínio, por exemplo. 
Dentro da heterogeneidade que os constitui, os gêneros podem, segundo Bakhtin, ser 
classificados como primários e secundários. Os primeiros são tidos por ele como aqueles mais 
simples e comuns, geralmente produzidos oralmente (ex.:diálogo familiar, narrativas 
                                                 
8 Maingueneau e Authier-Revuz também tratam de heterogeneidade do discurso (mostrada e constitutiva), no 
entanto, não cabe discutir essas concepções nesse trabalho. 
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 espontâneas) e que estão em relação direta com o contexto mais imediato. Os secundários, tidos 
como complexos, são aqueles usados em situações de comunicação cultural mais elaboradas 
quase sempre constituídas pela escrita (ex.: romances, documentos oficiais, teses). 
Apesar de terem características diferentes como as destacadas anteriormente, os dois 
interpenetram-se, complementam-se, modificam-se e constituem-se.Bakhtin explica esse 
fenômeno da seguinte forma: 
 
“durante o processo de sua formação, esses gêneros secundários 
absorvem e transmutam os gêneros primários (simples) de todas as 
espécies, que se constituíram em circunstâncias de uma comunicação 
verbal espontânea. Os gêneros primários, ao se tornarem componentes 
dos gêneros secundários, transformam-se dentro destes...” (1992:281). 
 
E assim, o gênero secundário também se modifica. Em muitos momentos os gêneros primários e 
secundários são transmutados por nós em nossas atividades, passam a ter em seus interiores 
características do outro gênero.Machado afirma que os gêneros secundários e primários “são, 
antes de mais nada, misturas” (2005:161). 
Mesmo considerando que os gêneros primários e secundários estão interligados ou que 
são misturas, não podemos esquecer que os elementos levantados por Bakhtin sobre gêneros do 
discurso nos permitem separá-los a partir de esferas de atividade humana: gênero científico, 
jornalístico, familiar, literário etc. 
Para caracterizar os gêneros do discurso, Maingueneau (2001) explicita três metáforas 
geralmente usadas mesmo que, segundo ele, nenhuma delas seja suficiente para dar conta da 
complexidade desse conceito.A primeira metáfora vem da área jurídica e com ela é possível 
afirmar que o gênero de discurso é um contrato, assim sendo é cooperativo e regido por normas, o 
que significa que quem participa de um determinado gênero de discurso assume as 
regras/características do mesmo e não as infringe. A segunda metáfora é tirada  da área teatral: 
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 participar ou fazer uso de um gênero é assumir um determinado papel coerente com aquele 
gênero e não outros que se exerce frente a outros gêneros, em outras situações. A última metáfora 
cruza as anteriores e enfatiza a questão das regras, pois afinal a metáfora é a do jogo, em que 
regras e papéis são fundantes. Ter domínio de um gênero de discurso, como em um jogo, é ter 
domínio sobre suas regras e não transgredi-las, é assumir um papel no jogo do discurso. 
Em outro momento de seu trabalho, ao tratar das leis do discurso, Maingueneau retoma as 
metáforas do jogo e do contrato para suas explicações. Ele afirma que 
  
“ o simples fato de entrar num processo de comunicação verbal implica que 
se respeitem as regras do jogo. Isso não se faz por intermédio de um contrato 
explícito, mas por um acordo tácito, inseparável da atividade verbal. Entra 
em ação um saber mutuamente conhecido: cada um postula que seu parceiro 
aceita as regras e espera que o outro as respeite.” (2001:31). 
2.2. As revistas e os gêneros 
 
Considerando as revistas, se tomarmos o referencial de Bakhtin, poderíamos afirmar que 
os gêneros presentes nelas são jornalísticos, pois fazem parte da esfera de atividade humana 
conhecida como jornalismo. No entanto, pelo fato de se dirigem a um público específico, 
professores, educadores, e circularem em um determinado universo, então poderíamos dizer 
também que fazem parte da esfera educacional e que nas revistas encontramos o gênero 
educacional.Se tomarmos o referencial de Maingueneau, poderíamos afirmar que os textos das 
revistas podem ser considerados como do gênero informativo, e também jornalístico, 
educacional, narrativo e muitos outros, pois podemos categorizar o que encontramos nas revistas 
de diferentes modos, dependendo dos critérios que escolhemos.Afinal, que gêneros de discurso 
encontramos nas revistas? 
Buscando problematizar especificamente a questão dos discursos nas revistas e suas 
configurações, trazemos agora o que dizem alguns teóricos sobre eles. 
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 Marzola (2000:110), ao tratar em seu estudo da Revista Nova Escola, afirma que ela 
“cria um circuito fechado, no qual seu caráter de didaticidade (socorro) se 
autojustifica, se reforça e se reproduz: as leitoras e os leitores solicitam 
ajudas didáticas, a revista publica matérias com essa característica, outras 
cartas de leitoras e leitores agradecem e louvam esse caráter assumido pela 
revista”.  
  
 Frade aborda essa questão de um outro modo ao afirmar  que 
“um fato inegável refere-se a todo um processamento de transposição 
presente na Educação como um todo e na produção de material didático, 
que faz com que não apenas se informe, mas também se ordene e se 
enquadre o que se escreve e o que se lê num campo de aplicações ‘didático’. 
Esse processo, próprio do campo da Educação, estará presente em maior ou 
menor grau, no material destinado a professores”. (2000:115-116). 
 
Já Catani, ao comentar o título de um dos capítulos do livro de Chartier e Hébrad “Entre o 
ministro e o professor, os discursos pedagógicos intermediários”, afirma que “algumas produções 
e discursos destinados aos professores operam uma espécie de tradução dos enunciados oficiais 
criando uma categoria específica de formulações” (1994:117) e nomeia essa categoria como 
“discursos pedagógicos intermediários”. 
Frente a isso, buscamos em Bakhtin um conceito para nos ajudar a compreender melhor 
esse gênero de discurso que se apresenta nas revistas: o conceito de hibridização. O autor usa esse 
conceito para explicar língua e linguagem. Segundo ele,  
 
“... a linguagem e as línguas se transformam historicamente por meio da 
hibridização, da mistura das diversas linguagens que coexistem no seio de 
um mesmo dialeto, de uma mesma língua nacional, de uma mesma 
ramificação, de um mesmo grupo de ramificações ou de vários, tanto no 
passado histórico das línguas, como no seu passado paleontológico, e é 
sempre o enunciado que serve de cratera para a mistura.” (Bakhtin, 
1993:156- 157) 
 
 Marcuschi também se utiliza desse conceito, mas para tratar especificamente da 
hibridização dos gêneros do discurso e afirma que “quanto maior a complexidade de uma 
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 sociedade e de suas formas comunicativas maior a interação e hibridização dos gêneros” 
(2005:18,  xerox).  
Segundo definição do dicionário Houaiss (2001:1526), hibridismo, no campo da 
lingüística,  refere-se “a língua ou palavra resultante da mistura dos vocabulários de duas ou mais 
línguas e/ou da interpenetração de sintaxes provenientes de línguas distintas”.  
Baseando-nos nas considerações teóricas já apresentadas e em nossas análises, que serão 
mostradas adiante, consideramos que o gênero de discurso presente nos textos das revistas se 
compõe de gêneros vindos de duas esferas de atividade, a do jornalismo e a da educação, que se 
interpenetram, misturam-se, e constituem o que encontramos: um gênero híbrido. 
Antes de mostrarmos as marcas desse gênero híbrido nos textos das revistas, discutiremos 
as possíveis marcas que configuram os gêneros de discurso jornalístico e educacional. 
 
2.3. Os gêneros em discussão: jornalístico e/ou educacional? 
 
 A prática jornalística é comum não só em jornais, mas também em outros veículos de 
comunicação (revistas, televisão, rádio etc.) e envolve coleta, investigação, análise e transmissão 
periódica de informações de uma maneira específica: através do gênero jornalístico de discurso. 
De acordo com Silva (2001:64),  
 
“responsável por uma ‘especialização’ sobre o aprendizado da língua escrita 
na escola, a norma jornalística vai se colocar sobre essa língua fazendo 
distinções, recomendando e desaconselhando usos. A norma gramatical 
possui um sentido de correção, que autoriza e aprova formas na escrita. A 
norma jornalística busca conferir ao texto clareza, objetividade, concisão, 
precisão, como características do texto jornalístico.”  
 
E de acordo com Vieira (1995:26) a linguagem jornalística  
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 “supostamente, ‘não opina’, ‘não se posiciona’, ‘não interfere’, ‘não se deixa 
contaminar’, enfim, apenas expõe os fatos como eles acontecem, registra o 
‘real’ sem nele interferir (...) e, portanto, ‘não compromete’ o AUTOR da 
revista com nenhuma posição ideológica e, conseqüentemente, com nenhum 
tipo de postura pedagógica.”  
 
Essa concepção tem por trás a noção de língua como algo neutro, claro, objetivo, em que 
se acredita que o que uma pessoa (locutor) diz ou escreve (mensagem) só pode ser recebida de 
uma forma pelo outro (receptor) que ouve ou lê, não há possibilidade de compreensão diferente 
daquela desejada por quem a disse ou escreveu. No entanto, outros estudos mostram que a língua 
é polissêmica. Algo dito ou escrito pode ser entendido, compreendido, significado de diferentes 
maneiras. Mas mesmo assim, o gênero jornalístico se pauta na tal objetividade da língua. 
Rabaça e Barbosa (1978), no Dicionário de Comunicação escrito por eles, afirmam que o 
jornalismo possui gêneros que podem ser classificados como: informativo (ênfase à notícia, 
limita-se à narração da notícia); interpretativo (a rigorosa objetividade da notícia não é mais o 
foco principal, apresentam-se outros elementos que contextualizam a informação e a deixam mais 
explícita); opinativo (expressa-se uma opinião, um juízo); e entretenimento (definido segundo o 
conteúdo que apresenta, matérias recreativas, e também em relação à forma como é lido, busca-se 
ler o jornal nos momentos de folga). Essa concepção de gênero circunscreve uma atividade 
prática e nos leva a indagar: ser opinativo, informativo ou de entretenimento são características 
exclusivas do jornalismo? 
Também o apresentado anteriormente como sendo do jornalismo nos leva a questionar: 
será que objetividade, clareza, não interferência, não marcam também outros gêneros de discurso 
além do jornalístico? Quando pensamos, por exemplo, no discurso educacional não imaginamos 
que nele também haja clareza?  
O que chamamos de gênero educacional pode ocorrer no âmbito da escola e também fora 
dele. É aquele gênero de discurso que tem um caráter educativo, formativo, independente de onde 
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 ocorra (escola, casa, rua) e de quem o diga (professor, pai, amigo).Consideramos que dentro 
desse gênero educacional podemos encontrar o gênero pedagógico de discurso, que possui mais 
de um modo de se estruturar e de ser tomado por quem o ouve ou lê. Segundo Bazerman 
(2005:31), “ a definição de gêneros como apenas um conjunto de traços textuais ignora o papel 
dos indivíduos no uso e na construção de sentidos”. 
 Orlandi ao explicitar, em mais de um trabalho, suas considerações a respeito de tipologia 
de discursos (autoritário, polêmico e lúdico9) expõe sua concepção de gênero pedagógico e o 
inclui no tipo de discurso autoritário. 
 Segundo ela, o discurso autoritário é  
 
“o que tende para a paráfrase (o mesmo) e em que se procura conter a 
reversibilidade (há um agente único: a reversibilidade tende a zero), em que 
a polissemia é contida (procura-se impor um só sentido) e em que o objeto 
do discurso (seu referente) fica dominado pelo próprio dizer (o objeto 
praticamente desaparece)” (Orlandi, s/d:24). 
 
  O discurso pedagógico, que tem a escola como seu campo mais comum de funcionamento 
segundo a autora, insere-se nesse tipo de discurso pelo fato de aparecer como um discurso de 
poder que influencia, informa, transmite e chega a criar uma visão de utilidade (“é preciso”, 
“deve-se”, “é necessário”). Em nenhum momento a autora considera que os sujeitos podem tomar 
esse discurso de uma outra forma. Segundo o que ela coloca os sujeitos parecem sempre 
assujeitados/submetidos ao poder do discurso pedagógico. 
Nesse tipo de discurso há um apagamento das fontes do conhecimento. “O professor 
apropria-se do cientista e se confunde com ele sem que se explicite sua voz de mediador.” 
(Orlandi, 1987:21). Além disso, quem diz X parece saber X o que, conseqüentemente, faz com 
que quem o ouve também se sinta como sabendo X. 
                                                 
9 Ver Orlandi s/d, Orlandi 1987. 
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 Larrosa, em seu trabalho sobre as transformações ocorridas com a literatura quando passa 
a fazer parte do discurso pedagógico (“pedagogização das novelas”), pontua alguns aspectos 
sobre esse tipo de discurso, que, segundo ele, está relacionado à concepção de logos pedagógico 
que se tem e que pode ser de dois tipos: “o que faz pensar e o que transmite o já 
pensado”(1998:159). 
De acordo com esse autor, o discurso pedagógico dogmático seria fruto do logos 
pedagógico que transmite o já pensado. Esse discurso busca assegurar o sentido único, por isso 
direciona a atividade do leitor ou do ouvinte, possui uma intencionalidade determinada e 
configura-se como um espaço monológico. É  a esse discurso que os autores de literatura não 
querem suas obras submetidas. “...o adjetivo pedagógico é utilizado como uma etiqueta 
desqualificadora no âmbito literário e muitos poucos escritores sentir-se-iam cômodos acaso se 
qualificasse  de ‘pedagógica’ sua própria obra” (idem:154). 
No entanto, outro tipo de discurso pedagógico é possível, quando advindo da concepção 
de logos que “é um jogo que arruína, de saída, qualquer afirmação com pretensões de ditame e 
que, enquanto jogo, conjura necessariamente toda tentativa de convertê-lo numa receita 
metodológica” (Larrosa, ibidem:152). Esse discurso pedagógico é constituído por tensões e 
contradições constitutivas, não impõe verdades e nem direciona ou prescreve ações, apenas 
inquieta o outro, o faz pensar, ao mesmo tempo em que incrementa seu conhecimento. 
Larrosa (ibidem:161) alerta que “...o grau de ‘pedagogicidade’ de um texto (...) depende 
basicamente das condições de sua leitura, ainda que, de alguma maneira, esteja também inscrita 
em seus aspectos formalmente literários ou em seu conteúdo narrativo.” Segundo ele, se parte-se 
do pressuposto que qualquer texto possui ensinamentos, há textos que, apesar de não possuírem 
nenhum caráter pedagógico explícito, tornam-se pedagógicos pelas condições de leitura, pelos 
sentidos que o leitor dá ao texto. Essa concepção, assim como a de Bazerman mostrada antes, 
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 apresenta possibilidades de ação aos sujeitos e não os assujeita ao discurso como a de Orlandi.Os 
sujeitos frente a um determinado gênero de discurso podem subvertê-lo a partir do que fazem 
com ele, dos sentidos que lhe dão.10
Bakhtin ao tratar da assimilação da palavra de outrem destaca que, em alguns momentos,  
 
“a palavra de outrem se apresenta não mais na qualidade de informações, 
indicações, regras, modelos, etc. – ela procura definir as próprias bases de 
nossa atitude ideológica em relação ao mundo e de nosso comportamento, 
ela surge aqui como a palavra autoritária e como a palavra interiormente 
persuasiva” (1993:142).  
 
Esse tipo de palavra, afirma o autor, exige reconhecimento incondicional e assimilação, não 
permitindo o que o sujeito a aceite parcialmente, refute ou questione. 
As características do discurso pedagógico definido por Orlandi coincidem com as 
características do discurso pedagógico dogmático de Larrosa e também com a palavra autoritária 
de Bakhtin: todos eles apontam para a diretividade, procuram impor um sentido único e 
submetem os ouvintes. Nesses casos o que ocorre é a imposição de um modo de pensar, de 
concepções e até mesmo de agir.No entanto, achamos possível ainda expandir a discussão sobre 
gênero de discurso pedagógico a partir das considerações de Larrosa sobre logos pedagógico. 
O gênero de discurso pedagógico considerado por nós caracteriza-se por buscar ensinar, 
há nele um intuito educativo, como nas concepções de Orlandi e de Larrosa, mas que pode ser 
diretivo ou não, não só pelos sentidos que os sujeitos podem dar a ele, mas também pelo modo 
como se estrutura.  
Muitas vezes o gênero de discurso pedagógico se confunde com o didático, no entanto, 
consideramos que esse último traz implicação de caráter metodológico e o primeiro não. 
                                                 
10 Marcuschi demonstra a questão da subversão estrutural de um gênero ao tratar do texto escrito pelo jornalista 
Josias de Souza do jornal Folha de S. Paulo: o jornalista usa o formato de um poema para o gênero artigo de opinião. 
(2005:30) 
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 Entendemos que Beacco & Moirand tentam reconceitualizar o conceito de didático mudando o 
foco da sistematização, da prescrição, para a construção, produção de conhecimento, ao 
afirmarem que os discursos didáticos “procuram fazer avançar o estado de conhecimento no 
outro, no interior de uma situação ritualizada, regida por um contrato tacitamente aceito pelos 
interlocutores”(1995:40 apud Grillo, Dobranszky e Laplane, 2004:217). Esse deslocamento ajuda 
a amenizar o caráter prescritivo do gênero didático. 
Para nós qualquer gênero de discurso, e não somente o didático, implica em contrato entre 
os interlocutores, usando a mesma terminologia de Beacco & Moirand e também de 
Maingueneau, ou implica em interação entre os sujeitos e atitude responsiva ativa, segundo 
terminologia bakhtiniana.  
E assim, nossa concepção de discurso pedagógico se difere da de Orlandi e nos 
possibilita, como e a partir de Larrosa, tecer considerações sobre dois tipos de gênero 
pedagógico. 
O gênero de discurso pedagógico que se caracteriza pela diretividade, pela prescrição, se 
estrutura de modo a facilitar a aprendizagem daquilo que se quer ensinar, apresentando questões 
teóricas de grande complexidade como fáceis, simples, de compreensão rápida e também 
apresentando uma determinada metodologia para que se tenha sucesso, atividades específicas e 
em seqüência. Esse discurso amplia o conhecimento do outro, mas consideramos que pelo 
detalhamento, pela simplicidade e pela imposição de idéias ou ações.Imposição aceita pelos que 
da situação participam. Os melhores locais onde podemos encontrar esse tipo de discurso 
pedagógico são os livros didáticos.  
O gênero de discurso pedagógico não-diretivo busca também instruir os sujeitos que o 
ouvem ou lêem, mas de um outro modo: através de apresentação de princípios, de argumentação, 
de relatos de exemplos e de retomadas teóricas, mas não impõe modos ou concepções,  dá aos 
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 sujeitos a possibilidade de pensarem a respeito do assunto tratado, de buscarem os caminhos para 
a compreensão e para a ação. 
Qualquer gênero de discurso pedagógico (como outros gêneros) não se constitui apenas 
pelo uso de determinadas palavras, mas também pelo contexto em que se dá, pelo uso que se faz 
dele e a partir da imagem que se tem de seus destinatários. De acordo com Pêcheux, “o que 
funciona nos processos discursivos é uma série de formações imaginárias que designam o lugar 
que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que cada um faz do seu próprio lugar e 
do lugar do outro” (1997:82).Além disso, o gênero de discurso pedagógico pode ser tomado 
como prescritivo mesmo não o sendo, pois os sujeitos podem dar sentidos diferentes a ele. 
Consideramos importante ressalvar que, por mais que definamos as características de um 
ou outro gênero de discurso, há neles marcas que escapam às definições, que se modificam, 
misturam; ocorrem modificações neles assim como nos gêneros primários e secundários como 
indicou Bakhtin.O gênero jornalístico não traria marcas do que muitas vezes consideramos 
educacional e vice-versa?  
Em nossas análises, tendo clareza da ambigüidade, do hibridismo presentes nos gêneros 
de discurso, tentaremos circunscrever suas possíveis marcas, considerando as interações e 
interlocuções entre professores leitores e revistas. 
Antes de passarmos especificamente às marcas dos gêneros de discursos presentes nos 
textos, conheçamos cada revista e o que os professores dizem sobre elas. 
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 3 - AS REVISTAS E OS PROFESSORES 
  
Nesse capítulo apresentaremos as características de cada uma das revistas mais lidas pelos 
professores (Nova Escola, Educação e do Professor), em seguida o que as revistas dizem sobre 
suas funções sociais e seus leitores, e terminaremos apresentando dizeres dos professores sobre 
elas. 
 
3.1. Uma breve caracterização 
A Revista Educação surgiu em maio de 1997, inicialmente como continuidade da Revista 
do Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino do Estado de São Paulo (Sieeesp), entidade da qual 
se desligou em outubro de 2003. O jornalista Marco Antônio Araújo, atualmente membro do 
Conselho Editorial da publicação, enxergou na Revista do Sieeesp “a possibilidade de se fazer 
uma publicação jornalística de abrangência nacional, que falasse a professores, educadores, 
coordenadores, mantenedores e demais interessados no assunto” (informações obtidas por e-
mail).  
Já a Revista Nova Escola teve seu primeiro número publicado em março de 1986 e foi 
criada por Victor Civita  com a “missão de contribuir para melhorar e modernizar a educação no 
Brasil”(dados retirados do site da Fundação Victor Civita) e “com o objetivo de levar aos 
professores do 1° grau idéias e experiências que educadores estão realizando, com sucesso, nas 
mais diversas regiões do país e para contribuir para a reflexão e o debate dos temas relacionados 
à Educação e à vida profissional do leitor” (apud Vieira, 1995:23). 
 A Fundação Victor Civita, que produz a Revista Nova Escola, foi criada em 1985 e conta 
com recursos próprios e o apoio permanente da editora Abril, de propriedade da família Civita. 
Segundo documento de circulação interna da Revista Nova Escola (apud Vieira, 1995:23), 
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 “durante os quatro primeiros anos a revista foi distribuída gratuitamente a todas as 20 escolas 
públicas do 1° grau do país. Através de um convênio com o Ministério da Educação, cerca de 300 
mil exemplares de NOVA ESCOLA chegavam às mãos dos professores dessas escolas 
mensalmente.” De acordo com a mesma fonte, o governo Collor não renovou o convênio com a 
Fundação e a distribuição gratuita foi suspensa.  
A Revista do Professor, segundo resposta da diretora do Departamento de Assinatura, 
Lúcia Castro, a algumas questões feitas por carta, teve sua publicação iniciada em janeiro de 
1985, em substituição à tradicional Revista do Ensino do RS, que havia deixado de circular desde 
1978.Foi fundada pelo educador gaúcho Paulo César de Castro, que é o diretor da revista até 
hoje.Segundo o que consta no site da revista  
 
“é a única revista pedagógica de circulação nacional voltada inteiramente ao 
profissional que atua na educação infantil e no ensino fundamental, 
subsidiando-o através de artigos contendo sugestões de atividades, relatos de 
experiências pedagógicas, dicas práticas para você utilizar em sala de aula e 
tudo mais que você precisa para melhorar seu desempenho profissional.” 
 
Entre as três revistas, a mais cara é a Revista Educação: seu preço de capa em 2003 foi de 
R$6,00 nos meses de janeiro, fevereiro e março e de R$7,50 nos demais; nos dois primeiros 
meses de 2004, não houve alteração, o preço permaneceu R$7,50, mas a partir de março, passou a 
ser de R$8,90. O valor da assinatura foi de R$96,00 nos dois anos. A mais barata é a Revista 
Nova Escola: o preço de capa durante o período de análise foi de R$2,00 e o valor da assinatura 
de 2003 e 2004 foi de R$20,00. Essa revista tem apoio da Editora Abril que mantém a Fundação 
Victor Civita que a edita, subsidia e vende a preço de custo. A Revista do Professor se diferencia 
das demais nos seguintes aspectos: não tem preço na capa  e só pode ser adquirida por assinatura 
(é possível encontrar as demais em bancas de jornal). O valor da assinatura foi o mesmo em 2003 
e 2004, R$49,00. 
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 A Revista Educação é publicada mensalmente assim como a Revista Nova Escola, no 
entanto, nessa última as edições que coincidem com o período de férias escolares 
(janeiro/fevereiro e junho/julho) abarcam dois meses. A Revista do Professor é a que possui 
menos números por ano, pois é trimestral e segundo os cálculos de uma  professora entrevistada 
cada número dessa revista é quase o preço da assinatura anual da (revista) Nova Escola.  
 Encontramos os seguintes objetivos de cada revista: 
- Revista Nova Escola: “tem como objetivo contribuir para a melhoria da qualidade do 
Ensino Fundamental, por meio da qualificação e do apoio ao professor brasileiro.”(trecho 
presente em todas as revistas ao lado da foto do fundador); 
- Revista do Professor: busca subsidiar “(...) o docente para que ele possa desenvolver 
práticas pedagógicas oportunas e adequadas em classe.(...)”  (resposta a um leitor em abril 
a junho de 2004), através de “artigos contendo sugestões de atividades, relatos de 
experiências pedagógicas, dicas práticas para você utilizar em sala de aula e tudo mais 
que você precisa para melhorar seu desempenho profissional.” (dados retirados do site da 
revista); 
- Revista Educação tem como compromisso “publicar matérias que possam levar ao 
questionamento daqueles que, apesar de toda dificuldade, continuam a formar gerações.” 
(Editorial, novembro/2004- p.11). 
 
Ramos (apud Cruz, 2000) ao tratar do início das revistas no Brasil destaca o fato delas 
serem sustentadas desde então por uma  propaganda regular. Das três revistas em análise, apenas 
a Revista do Professor não tem propagandas no seu interior. Segundo a diretora do Departamento 
de Assinatura, a Revista do Professor “sustenta-se no mercado editorial através de assinaturas 
espalhadas por todo o Território Nacional, incluindo professores em geral, escolas particulares, 
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 estaduais, municipais, bibliotecas públicas e particulares, Faculdades, Secretarias Municipais, 
Secretarias Estaduais de Educação.” 
A Revista Educação se mantém com  “25 mil assinantes e uma grande quantidade de 
anunciantes de peso, que vêm acreditando no sucesso da revista desde que ela surgiu como 
produto jornalístico” ”(dados enviados por e-mail).Nela, as propagandas, na sua maioria, são de 
produtos relacionados à educação: softwares, editoras e seus livros, feiras e congressos de 
educação,  dicionários, sistemas de ensino, empresas de engenharia especialistas em espaços 
educacionais, indústrias de móveis escolares, locais para passeios pedagógicos, materiais 
didáticos, bienal do livro, cursos de formação, câmara dos deputados.Há ainda propagandas de 
programas federais (Fome Zero) e uma propaganda de spa (maio/2003, p.53) que se destoa das 
demais por não estar diretamente relacionada à educação. 
Atualmente, segundo o site da Revista Nova Escola, ela “é vendida a preço de custo, tem a 
segunda maior tiragem do país (664 mil exemplares por mês) e chega a todas as 200 mil escolas 
brasileiras do Ensino Fundamental, beneficiando 1,5 milhão de professores.”A afirmativa de que 
“chega a todas as 200 mil escolas brasileiras” não explica se é por assinatura de cada escola ou 
um convênio com o governo federal, mas sabe-se que durante os primeiros cinco anos, a 
Fundação Victor Civita manteve um convênio com o MEC de 300 mil exemplares (Costa, 
2000).Na Revista Nova Escola as propaganda são de cursos de extensão, editoras, dicionários, 
materiais e objetos escolares (papel, apagadores, lápis e tintas, colas, programas de computador 
que auxiliem a parte administrativa da escola), vídeos, revistas educativas (ex.: Recreio), 
programas educativos de TV, locais para passeios “pedagógicos”, livros (em que a propaganda 
faz referência ao PNLD- “recomendadíssimos pelo”/ “98, 6% aprovados pelo MEC”), museus e 
exposições,  da própria revista e também de seus  produtos (ex.:fascículos sobre meio ambiente e 
para formação continuada, concurso Professor Nota 10, cds), sistemas de ensino, congressos e 
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 feiras, fundação (BB), sites, concursos para alunos participarem, programas federais ligados à 
educação, campanhas de assistência a crianças, filme brasileiro para crianças e adolescentes, 
canal de TV (Futura), agência de turismo especializada em formatura. 
 Poder contar com propaganda, assinaturas (individuais ou institucionais) ou apoio extra 
(como o de uma fundação) para manter-se no mercado editorial é algo que influencia diretamente 
o preço das revistas e, conseqüentemente, o acesso do professor a elas. 
Ao longo dos anos a publicidade nos meios de comunicação sofreu grandes mudanças, 
seja pelos avanços tecnológicos que possibilitaram efeitos e imagens inimagináveis há alguns 
anos, seja pela questão financeira dos meios de comunicação (televisivos e impressos). 
Atualmente, quase não existem programas ou impressos que se sustentem sem a verba vinda das 
propagandas. Um exemplo atual sobre o peso das propagandas é o das novelas que anteriormente  
tinham suas cenas intercaladas por elas em horários específicos, mas, atualmente, as propagandas 
são inseridas nas cenas e o ator que representa o personagem que usa o produto anunciado tem 
um acréscimo em seus ganhos salariais. 
De acordo com Frade (2000:96),  
 
“a publicidade não é mais uma estratégia à parte e pode-se dizer que além do 
fato dela sustentar hoje muitos projetos editoriais, convive, de forma cada 
vez mais agressiva, com o restante das informações existentes nos impressos, 
produzindo alterações nos modelos de produção textual e gráfica, na estética 
e, sobretudo, na leitura”. 
 
No trabalho de análise da revista Realidade, Barzotto explicita a relação das propagandas 
com os outros textos da revista. . “O manuseio da revista coloca em ato uma leitura entrecortada 
por leituras e observações, ainda que fugazes, de textos e imagens que se intercalam entre outros 
textos” (Barzotto, 1998:43). As propagandas incorporam e explicitam vocabulário, ideais e 
concepções da época que também estão presentes nos demais textos da revista. 
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 Além de propagandas diferentes, encontramos nas revistas modos diferentes de apresentar 
textos e imagens. O papel da Revista Educação é de excelente qualidade, tanto na capa quanto 
em seu interior. Nessa revista há uma profusão de cores e fotos.O número de páginas varia de um 
número para outro, sendo, no período de 2003-2004, o menor  com 52 páginas e o maior em maio 
de 2004, era edição de 7° aniversário, com 92 páginas.Importante ressaltar que a própria revista 
conta capa e contracapa ao numerar as páginas. Todas as capas são ilustradas com fotos. A partir 
da edição de aniversário a encadernação da revista, que antes era feita com grampo, passa a ser 
com costura, o que dá à lateral da revista uma outra feição (mais próxima à de livros) até a de 
novembro de 2004, a de dezembro volta ser com grampo.Tal número é considerado um marco 
para a publicação, pois estabelece e apresenta os membros de um Conselho Editorial, indica a 
formação de um Conselho Consultivo composto de leitores e de um “plano maior de expansão e 
circulação da revista, que passa a abranger, também, a distribuição nacional em 
bancas”(maio/2004, p.30). Os textos dessa revista são apresentados, geralmente, em duas 
colunas. 
A Revista do Professor possui cores apenas na capa, que é feita com um papel mais 
grosso do que as demais páginas da revista e é ilustrada por desenhos (próximos a desenhos 
dirigidos a crianças). Todas as fotos e imagens em seu interior são apresentadas em preto e 
branco e seus textos distribuídos em três colunas.O número de páginas é constante, de 52, 
contando capa e contra-capa. 
A Revista Nova Escola também é colorida e apresenta grande número de imagens. Seus 
textos são distribuídos na maioria das vezes em três colunas, além disso, apresentam boxes, 
trechos do texto em letras maiores e em destaque na página e listas de dicas (sobre, por exemplo, 
como se dirigir à classe, como ajudar o estudante).O número de páginas é constante, 62. 
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 Nas revistas Educação e Nova Escola, com exceção das seções que apresentam textos de 
opinião, os textos são escritos por pessoas da área do jornalismo (jornalistas, repórteres, editores 
etc.). Já na Revista do Professor, os textos são escritos por pessoas da área da educação que 
enviam seus textos para publicação na revista.Tal fato traz como conseqüência textos diferentes 
dos presentes nas outras revistas em que a voz de professores ou diretores é apresentada como 
discurso indireto (“O professor X afirmou que...”, “Segundo o diretor K...”), nessa, eles próprios 
enunciam. E em seus enunciados encontramos mais modelos de atividades do que nas demais.  
 
3.2. O que as revistas dizem sobre sua função social  
 
Revista Educação: 
“...acredita em uma cobertura jornalística independente, aprofundada e comprometida com os 
rumos da educação.” (Editorial, novembro/2004, p.11; nosso destaque) 
 
 “O compromisso de Educação fica reafirmado: publicar matérias que possam levar ao 
questionamento daqueles que, apesar de toda dificuldade, continuam a formar gerações.” 
(Editorial, novembro/2004, p.11; nosso destaque) 
  
Revista Nova Escola: 
“Trata-se ainda de uma publicação de caráter estritamente jornalístico – e não pedagógico – 
editada e escrita por jornalistas, para ser lida por educadores.O que significa que, em suas 
reportagens, entrevistas e notas, a fala ou o pensamento dos educadores ouvidos pelos repórteres 
e editores aparecerão sempre editados segundo critérios jornalísticos, tais como a hierarquização 
 47
 dentro de um assunto, a pluralidade de opiniões.” (Documento de circulação interna apud Vieira, 
1995:23; nosso destaque) 
 
“(..) em suas reportagens, entrevistas e notas, a fala ou o pensamento dos educadores ouvidos 
pelos repórteres e editores aparecerão sempre editados segundo critérios jornalísticos, tais como a 
hierarquização dentro de um assunto, a pluralidade de opiniões” (documento interno da Revista 
Nova Escola apud Vieira, 1995:23). 
 
 Quanto à Revista do Professor, não encontramos nos exemplares dela analisados nada 
que diga respeito explícito à opção da revista pelo modo jornalístico como as demais revistas.Mas 
sabemos, como já apontado, que as pessoas que escrevem seus textos não são jornalistas, mas sim 
pessoas ligadas ao campo da educação (professores, diretores, lingüistas, psicólogos etc.). A 
revista apenas afirma que “não intervém no posicionamento do autor sobre o conteúdo de sua 
escrita. Respeitamos o que pensam e o modo como expressam seu pensamento.(...)”  (abril a 
junho de 2004). Desse modo, a revista mostra-se aberta, aparentemente, a qualquer opinião e a 
qualquer forma de texto.  
Uma análise dos trechos retirados das próprias revistas e apresentados anteriormente nos 
revela a busca de cada uma por se constituir no mercado e seduzir o leitor de uma maneira 
específica. 
A Revista Educação ao afirmar que faz uma “cobertura jornalística independente” tenta 
se diferenciar das outras por tal característica e seduzir um determinado tipo de leitor: aquele que 
busca uma imprensa diferenciada, não subordinada aos ditames da banalidade ou da ideologia da 
mídia comum, que busca outras informações ou um modo diferente de apresentá-las 
(independente). Essa revista ainda, ao demonstrar saber das adversidades do cotidiano dos 
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 professores apresentando a expressão “apesar de toda dificuldade”, busca apresentar-se 
identificada com o leitor e seus problemas e busca também elogia-lo por continuar seu trabalho 
(formar gerações) mesmo com as adversidades. 
A Revista Nova Escola ao marcar que tem um “caráter estritamente jornalístico” 
apresenta-se ao seu leitor como algo diferente do que geralmente é destinado a esse público 
(professores): não é um material didático, mas sim jornalístico. Diferencia-se, com isso, de 
enciclopédias, apostilas, livros, que quando destinados a professores, na maioria das vezes, têm 
um caráter didático.Vieira (1995), ao tratar do uso da linguagem jornalística nessa revista, levanta 
um questionamento: pedagogia jornalística ou jornalismo pedagógico? No entanto, não explicita 
o que entende por um e outro. A autora acaba por concluir que a revista em estudo, mesmo 
fazendo uso da linguagem jornalística, assim como as outras revistas da área da educação, é uma 
publicação pedagógica. 
  Apesar da Revista do Professor afirmar que respeita o modo de escrever e a opinião de 
quem manda a ela seus textos, encontramos um certo padrão de textos nos exemplares analisados 
e não uma diversidade como seria esperado, já que os autores mudam a cada número da revista. 
Isso revela que os autores conhecem e se inserem nesse gênero específico da revista e acatam os 
objetivos da mesma, por isso a não diversidade, a predominância da apresentação de atividades 
nos textos. 
 
3.3. O que as revistas dizem sobre seus leitores  
 
Saber a quem se dirige o enunciado, como quem enuncia percebe e imagina seu 
destinatário e qual é a influência dele sobre a constituição do enunciado auxilia a compreender os 
próprios enunciados, seus estilos e os gêneros que os compõem.  
 49
 Segundo Bakhtin mesmo que não haja um destinatário presente, os enunciados são 
produzidos segundo a imagem que se tem de um possível destinatário, um representante social 
daquela categoria. Para Maingueneau,  
 
“quando se trata de um texto impresso para um grande número de leitores, o 
destinatário, antes de ser um público empírico, ou seja , o conjunto de 
indivíduos que lerão efetivamente o texto, é apenas uma espécie de imagem 
à qual o sujeito que escreve deve atribuir algumas aptidões”(2001:47). 
 
Um fato relatado por Leite, colunista do jornal Folha de S. Paulo, exemplifica de certa 
forma isso. Ele conta em um de seus textos dominicais (31/10/2004) que, ao participar de um 
encontro de pesquisadores sobre Bioinformática e Biologia Computacional, presenciou a seguinte 
resposta dada por um pesquisador a um jornalista que pedia uma mensagem sobre o assunto 
tratado que pudesse ser entendida por “dona Maria”: “Sinto muito, eu não tenho mensagem 
alguma para a dona Maria.”. O que gerou comentários do tipo “Pois deveria”.11
Outro exemplo de como a imagem de um destinatário influencia a construção de um 
enunciado é o de Darnton (1990), que ao comentar sobre para quem escrevia as notícias no 
período em que dava plantão em uma delegacia como jornalista, não tinha uma “dona Maria” 
como imagem de público-leitor, mas sim uma “garota de 12 anos de idade”. Ela seria a 
representante do público popular a quem o jornal gostaria de atingir. Já ao comentar sobre os 
textos presentes no livro, afirma que “são dirigidos ao Leitor Culto Médio – não a garota de doze 
anos, mas alguém que existe em algum lugar lá fora, no outro extremo dos editores, produtores e 
outros mediadores culturais que separam o autor do público.”(1990:16).  
                                                 
11 Essa afirmativa poderia nos levar a discutir várias questões, entre elas a das formas de divulgação do 
conhecimento científico para público leigo, no entanto, não cabe nesse trabalho. 
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 Vemos, então, que a constituição dos enunciados está diretamente relacionada a seus 
destinatários e que isso determina a utilização de certo gênero de discurso.E como isso se 
constitui nas revistas da área da educação em questão? 
Os destinatários dos textos das revistas são, na sua maioria, professores.  Nem Donas 
Marias, nem crianças de 12 anos, mas professores. Portanto, profissionais que possuem certa 
formação e, pressupõe-se, entendam de assuntos relacionados a sua esfera de atividade: a 
educação. Mas através de quais imagens de destinatários (professores leitores) as revistas se 
constituem e constituem seus textos? De acordo com Bakhtin (1992:321) “cada um dos gêneros 
do discurso, em cada uma das áreas da comunicação verbal, tem sua concepção padrão do 
destinatário que o determina como gênero”. Por isso, vemos que destinatários, imagens de 
professor leitor, textos das revistas, gêneros de discurso  e as revistas se inter-relacionam e 
constituem. 
 Silva esclarece que  
 
“quando falamos de imagem de professor-leitor produzida pela mídia 
escrita, não falamos dos professores de carne e osso, leitores (ou não) 
dos textos que circulam em seus suportes, produtos culturais a serem 
consumidos. (...) Falamos de um professor-leitor construído com tinta e 
papel pela imaginação de alguém, um leitor representado. De uma 
imagem que jamais será única, e sim, plural, partida, de mil faces e 
identidades. Algo inacabado, instável e fugidio, que se mostra e se 
esconde no jogo de sombra e luz da escrita nos impressos”(1998:142-
143). 
 
 Zamboni (2000: XIX) afirma que devemos refletir sobre o destinatário “por força de sua 
natureza constitutiva em todo discurso, do qual participa na qualidade de co-enunciador”. 
Ao tratar do gênero de divulgação científica, Bakthin afirma que esse gênero 
 
“dirige-se a um círculo preciso de leitores, com certo fundo aperceptivo 
de compreensão responsiva; é a outro leitor que se dirigem os textos que 
tratam de conhecimentos especializados, e é a um leitor muito diferente 
que se dirigirão as obras de pesquisa especializada. Em todos esse casos, 
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 levar-se-á em conta o destinatário (seu fundo aperceptivo), e a 
influência dele sobre a estrutura do enunciado é muito simples: tudo se 
resume à amplitude relativa de seus conhecimentos especializados.” 
(Bakhtin,1992:321-322).  
 
Então, buscamos nas revistas mais lidas pelos professores da Rede Municipal de 
Piracicaba no período de 2003-2004 as imagens de leitor que transparecem nos enunciados das 
revistas (enunciados sobre seus leitores e dirigidos a seus leitores): 
 
Revista Educação:  
“Participativo, nosso leitor comunica-se com a equipe, aponta caminhos, critica, sugere pautas e 
nos auxilia no trabalho de acompanhar políticas públicas, iniciativas de empresas e ações do 
terceiro setor. É também nosso parceiro, oferecendo informações pedagógicas, debatendo os 
dilemas da profissão e denunciando  os problemas que acontecem nas salas de aula de todo 
país.”(novembro/2004, p.11- Editorial) 
 
“...uma publicação jornalística de abrangência nacional, que falasse a professores, educadores, 
coordenadores, mantenedores e demais interessados no assunto” (informações obtidas por e-
mail).  
 
Revista Nova Escola: 
 “Para descobrir se estamos no caminho certo, só há um caminho: ouvir você, leitor, 
compreender o que tem a dizer – e o que quer encontrar em nossas páginas.” (setembro/2003 p.6 
– escrito pelo Diretor de Redação Gabriel Pillar Grossi) 
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 “Por isso, sempre que tiver alguma coisa para nos contar, não se acanhe. Estamos aqui para 
ouvir a opinião da pessoa mais importante que existe: você.” (setembro/2003, p.6 – escrito pelo 
Diretor de Redação Gabriel Pillar Grossi) 
 
“(...)A cada nova edição, toda a equipe –repórteres, redatores, pessoal de Marketing e da 
Publicidade – saía para conversar com “seu” leitor e voltava com comentários positivos e 
negativos, que sempre rendiam uma reportagem, uma correção de rota ou um novo enfoque para 
esta ou aquela seção.(...) Acabamos formando melhores leitores; e eles, jornalistas mais sensíveis 
aos problemas do professor  da educação no Brasil. No final, todos saíram ganhando. Inclusive 
você, que terá uma revista cada vez mais útil e mais próxima da sua realidade. Esse é o nosso 
objetivo. E não vamos parar nunca.”(janeiro-fevereiro/2004- escrito pela Diretora de Redação 
Nilcéia Nogueira) 
 
“Todos os meses, uns 15 dias depois de a revista chegar às bancas, o pessoal da redação, da 
publicidade e do marketing sai a campo entrevistando professores e checando a opinião deles 
sobre cada matéria publicada. São os nossos leitores-protótipos, lembra?” (novembro/2004 - 
escrito pela Diretora de Redação Nilcéia Nogueira) 
 
Revista do Professor: 
Na revista de julho a setembro de 2004 há um quadro intitulado “Torne-se nosso(a) 
colaborador(a)” (p.48) com as dicas para que o leitor se torne um colaborador da revista: o que e 
como enviar, endereço para envio  e regras para a publicação. 
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 “Você que é nosso(a) leitor(a) e utiliza a Revista no seu fazer pedagógico e/ou administrativo, 
já pensou em se tornar nosso parceiro(a), na produção de uma revista afinada com os destinos da 
educação brasileira, como é o caso da Revista do Professor?” / “Esperamos por você. Passe a 
colaborar conosco e tenha certeza de estar trabalhando por um Brasil melhor.” (julho a setembro 
de 2004)  
 
“Sua produção será valorizada, pois a Revista do Professor, de circulação nacional, é cadastrada 
no ISSN.” 
 
Na Revista Nova Escola e na Revista Educação há a identificação explícita de para quem 
se destinam: na primeira para o professor (ele é o entrevistado pela equipe) e na segunda para 
“professores, educadores, coordenadores, mantenedores e demais interessados no assunto”. Na 
Revista do Professor pelo dizer “no seu fazer pedagógico e/ou administrativo” há margem para 
entendermos que a revista se dirige a professores (“fazer pedagógico”) e também a pessoas que 
trabalham em outros cargos na escola (“seu fazer administrativo”).  
A Revista Nova Escola, pela linguagem que utiliza (“você”, “não se acanhe”), busca 
dirigir-se diretamente ao leitor, assim como a Revista do Professor (“você”, “torne-se”, “no seu 
fazer”, “sua produção”). Apesar dessa semelhança, o uso de “não se acanhe” pela Revista Nova 
Escola mostra que ela procura estabelecer um grau de proximidade maior com o leitor do que a 
outra revista, pois tal expressão, geralmente, é usada quando se quer colocar o outro à vontade e 
em uma relação de intimidade.Já a Revista do Professor ao colocar “sua produção será 
valorizada” demonstra buscar um leitor-autor que se preocupe em incrementar seu currículo, 
alguém para o qual ter textos publicados é importante, o que geralmente ocorre com quem segue 
uma carreira docente em universidades. 
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 Diferentemente das outras duas revistas, na Revista Educação, vemos que o enunciado 
não se dirige ao leitor de maneira direta, mas caracteriza-o mostrando as atividades que 
desenvolve e usando palavras como “nosso leitor” e “nosso parceiro”. Tornar-se parceiro nessa 
revista é diferente de ser parceiro na Revista do Professor, pois implica em ações diferentes: 
apenas opinar sobre assuntos e textos na primeira, e escrever o texto que será publicado na 
segunda.  
 Outra diferença que se nota é que na Revista Educação o leitor comunica-se com a 
revista, sinal de que ele se movimenta em direção a ela, enquanto que na Revista Nova Escola a 
equipe sai para conversar com os leitores. O fato de a equipe movimentar-se em direção aos 
leitores para buscar conhecer desejos e  críticas e de tomá-los como “leitores-protótipos”  revela 
que a Revista Nova Escola funciona de um modo semelhante ao de uma outra mídia, a televisão. 
Os programas de televisão têm se pautado pelo que gostam (ou parecem gostar) os 
telespectadores-protótipos, aqueles que são entrevistados sobre os programas, seus personagens 
etc.  
A equipe que sai em busca dos leitores é formada pelo “pessoal da redação, da 
publicidade e do marketing” e isso revela que o leitor é tomado como consumidor a ser satisfeito, 
atendido, por isso sua opinião é importante e interessa ao pessoal da área da publicidade e do 
marketing. Ao leitor da revista Nova Escola é dado o mesmo poder de um consumidor em relação 
a um produto específico: rejeitá-lo, criticá-lo para que seja modificado e atenda suas necessidades 
e seus desejos.Conhecendo desejos do leitor, corrigindo rota ou dando um enfoque segundo o que 
o leitor quer, a revista garante seu consumidor e, conseqüentemente, seus anunciantes. Assim 
como ocorre com os programas de televisão. Sugerir pauta como o leitor da Revista Educação faz 
é diferente do que faz o leitor da Revista Nova Escola. Sugerir pauta não significa ser atendido. 
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 Podemos também compor a imagem de leitor que uma revista possui pela análise de seus 
textos, pois, como já explicitado, todo enunciado se dirige a alguém e se estrutura de acordo com 
o que se acha que ele sabe, qual será sua resposta etc., afinal ele é um coenunciador do discurso 
apresentado.Mas, antes de entrarmos nos textos, vejamos o que as professoras dizem, de maneira 
geral, sobre as revistas. 
  
3.4. O que as professoras dizem sobre as revistas 
 
 Apresentaremos a seguir trechos dos dizeres das professoras sobre as revistas de maneira 
geral, que consideramos trazem contribuições para enxergarmos como elas as vêem, quais suas 
opiniões sobre as revistas. 
 
MM: ...às vezes até tem (nas revistas), a professora fala sobre isso (alguma atividade que deu, 
algum problema que resolveu) , mas é uma coisa tão... 
VN: Vaga. 
MM: Superficial, que não tem o que você tirar, falar assim, “ah, não, vou tentar”(...) não tem, 
ela só fala assim “Ah, trabalhei assim, consegui sanar (...)”, mas ela (Revista Nova Escola) não 
fala como ela fez.Ela num...  não que a gente queira receita, né? ela não deu um parâmetro pra 
gente seguir.Que trabalhou, vamos dizer, o alfabeto móvel, ela não fala! Simplesmente falou que 
ela teve, sanou, ótimo. 
VN: Como é a intervenção que ela fazia na sala de aula, entendeu? (...) Como que foi a 
intervenção que você fez? (MM e VN, 1 a, p.7) 
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 LL: ...nas atividades (presentes nas revistas)... nas atividades, geralmente, quando dá, assim, que 
nem  professor nota 10 (da Revista Nova Escola),  tudo mais...eles colocam a atividade que o 
professor fez, eles não colocam um embasamento teórico por trás da atividade... Então, 
geralmente, vem aquilo: “ não pode dar isso”, “tem que fazer desse jeito”, mas por quê? Não 
pode por quê? Onde tá escrito isso? Então, geralmente, tem muitas pessoas que vêm “Ai, não 
pode mais fazer isso!”. Por que não pode?! Não é verdade?! Então, o que falta nessas revistas, 
geralmente, é isso. (LL, 6 a, p.16) 
 
 Os trechos anteriores apontam para alguns problemas encontrados nas revistas, segundo 
as professoras: a falta de detalhamento das atividades apresentadas nos textos e a falta de 
embasamento teórico do apresentado.  
 Interessante notar que logo após fazer uma crítica (o apresentado é superficial), a 
professora faz uma ressalva (não que a gente queira receita, né?) de modo a que quem a ouve 
não a tome como querendo tudo pronto, pois o que deseja são parâmetros para a prática,  é saber 
como foi feita a intervenção. Com essa ressalva a professora parece dialogar não com seu 
interlocutor imediato, mas com uma voz (Bakhtin, 2002) presente no campo da educação que 
afirma que o professor quer tudo pronto, quer receita do que deve fazer. Voz, geralmente, vinda 
de pessoas que ocupam lugares e papéis sociais diferentes dos ocupados pelos professores (ex. 
direção de escola, universidade).  
 No segundo trecho, a professora aponta para algo que acontece a partir do instante que se 
toma uma prática relatada pela revista como modelo e se despreza tudo o que vinha até então 
sendo feito, sem entender por que, sem explicações consistentes que justifiquem a proibição do 
modo de fazer anterior, e indica que se houvesse um embasamento teórico relacionado ao 
apresentado ficaria mais fácil compreender o porquê da proibição. 
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SN: Acho que essa aqui (Revista Educação) é mais técnica, a linguagem dela é mais formal.Do 
que a Nova Escola, que a Nova Escola ela é mais... é... como eu posso dizer? Mais esmiuçada, 
ela é mais simples ... gostosa também de ler, mas eu acho que a Educação é mais... formal. 
Mô: Mas você acha que tem mais contribuição ou não? É só a formalidade que é diferente? 
SN: Não, eu acho que ela tem mais. Ela aborda mais seriamente. Eu senti muito a Nova Escola 
há um tempo atrás. 
Mô: Sentiu como? Negativamente? Não? 
SN: Eu achei que agora ela tá mais, é, em forma de propaganda... Não é propaganda (acabou 
um lado da fita) (...) Sabe a Veja? Antigamente, a Veja ela era mais, agora você abre, assim, ela 
são poucos tópicos e muita  publicidade. Eu acho que é isso. Daí a publicidade vai enfeitando, 
vamos dizer assim, cobre o centro da... minha particularidade, sem... (SN, 3 a, p.8) 
 Nessa situação a professora compara duas das revistas (Nova Escola e Educação) 
considerando o tipo de linguagem que encontra em cada uma delas e estabelece oposições entre 
simples, esmiuçada, de um lado, e séria, formal, técnica de outro.Além disso, faz uma observação 
importante sobre o excesso de propaganda (são poucos tópicos e muita  publicidade) que de uns 
tempos para cá tem encontrado na Revista Nova Escola. Segundo ela, esse excesso de 
propaganda tira o espaço do que interessa ao professor e acontece também com revistas que não 
são da área (Revista Veja).  
 
Mô: E você nota diferenças entre as revistas? Essa Educação e essa daqui, a Nova Escola? 
BA: Ah, ela é bem diferente! 
Mô: Qual que seria mais útil para o professor? Você tem idéia? 
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 BA: Então, essa daqui... da revista do Professor eu acho que...  Ele (o texto) trabalha... vamos 
supor, assim, uma atividade em várias áreas, eu achei assim que dá... pra você diversificar mais. 
E aqui, vamos supor assim, ele vê mais a experiência, aqui ele mostra bem, assim, como você 
trabalha, sabe? Vem o textinho, fala assim “Sala de jogos” (lendo) , tá vendo? Sala de arte, sala 
de Educação Ambiental ... Tudo sobre o  mesmo textinho, no caso. Que nem ó, números 
vizinhos, daí, ó, vem tudo, é como se fossem planos de aula que vem vindo.(...) E aqui (em outro 
texto) vem assim, vem mais assim, vêm os teóricos também, entendeu? Porque que acho que 
também tem que ter, né? Pra você ter um embasamento. Mas as duas são, são boas. (BA, 4 a, 
p.4) 
 A professora afirma que as duas revistas citadas pela pesquisadora são bem diferentes, não 
explicita as diferenças e, ao final, acaba afirmando que as duas são boas. Ela descreve apenas o 
que encontra e valoriza na Revista do Professor, mostrando que a considera mais útil que as 
outras, pois indica como trabalhar uma atividade em várias áreas, como se fosse um plano de 
aula, ou seja, de forma detalhada e integrada.Note-se que a professora destaca o fato da revista 
apresentar os teóricos, que dão o embasamento necessário, mas isso ocorre de maneira separada, 
atividades e teóricos estão em textos diferentes e em um não se menciona o outro. 
 
ML: Agora, essa daqui (Revista do Professor)... 
MC : Essa daqui (Revista do Professor) é que eu gosto mais. 
ML: (...) tá melhor do que, o tipo  de discussão dela tá dando de 10 a zero na Nova Escola, como 
ela é tratada. 
MC: Como ela é tratada, eu gosto do jeito dela. 
ER: Essa daqui (Revista do Professor) tem mais, é, coisas, pra gente. Mais atividades, mais 
coisas bem práticas... 
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 MC: É. 
ER: Esta é mais, assim, tipo de, como é que fala quando faz...am... reportagens, né?  Então ali, 
aquela ali a gente aproveita mais. (ML, ER e MC 5 a, p.12) 
 Nesse trecho as professoras também comparam a Revista do Professor e a Nova Escola e  
demonstram valorizar mais o apresentado pela primeira colocando-a em grande vantagem (10) 
em relação ao apresentado pela segunda (0).Elas valorizam as coisas bem práticas apresentadas 
pela Revista do Professor, que podem ser aproveitadas por elas, provavelmente, em sala de aula.  
 
MM: A (revista) do Professor tem mais... Não tem  atividades que nem tem a Nova Escola. É 
mais teoria. 
VN: É mais teoria. 
MM: É mais teoria mesmo, tem mais embasamento.(VN e MM, 1 a, p.3) 
 Esses depoimentos contradizem os apresentados anteriormente que tratam da Revista do 
Professor. É a única vez que uma professora destaca o fato de encontrar mais teoria nessa revista 
do que em outra (no caso, a Nova Escola) e de que ela não tem atividades como a Nova Escola. 
 Se a afirmativa Não tem  atividades que nem tem a Nova Escola estivesse sozinha, haveria 
duas maneiras de significa-la. A professora, com essa fala, menospreza ou valoriza o conteúdo de 
uma revista em relação ao da outra. Mas para saber se a diferença era tida como positiva ou 
negativa seriam necessárias maiores explicações. No entanto, como à afirmativa segue-se outra, 
em que se declara que a Revista do Professor tem mais teoria, entende-se que o fato da Revista do 
Professor não ter atividades como a Nova Escola é tomado como algo positivo. 
 
MC: Agora, nós vamos assinar essa daqui (mostrando a Revistas do Professor), ó. 
VR: Eu comecei a assinar essa (Nova Escola) e não gostei muito... não traz quase novidade! 
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 ML: É mais reportagem, né? 
VR: É. 
ER: É  uma revista mais de reportagem. (MC, ML e VR, 5 a ,p. 15) 
 Nessa situação revela-se algo explicitado também em outros dizeres de professores 
quando questionados sobre o que buscam nas revistas: 
 
...modos diferentes da gente poder  tá trabalhando uma... um conteúdo. (AN, 7 a, p.1) 
 
Uma atividade diferente.(ST, 2 a, p.1) 
 
Alguma coisa diferente... alguma matéria diferente... atividade diferente... (VR, 5 a, p.14) 
 
  O que as professoras revelam buscar nas revistas é a novidade, modos diferentes de fazer, 
atividades diferentes. E o fato de não encontrarem isso em uma das revistas leva algumas 
professoras a não gostarem dela. Trazer o que qualificam como “reportagem” se mostra pouco 
interessante para elas.Uma reportagem não tem como elemento principal para sua constituição a 
apresentação de novidades, como o valorizado pelas professoras nos dizeres apresentados. 
 
LL: Eu assino também a Nova Escola... Apesar de eu achar que o conteúdo dela é muito, assim, 
simplista, mas, assim, é a revista mais barata, então, pra  você não ficar totalmente fora... dos 
assuntos, sabe? Mas, assim, a que eu assino, a que eu tenho mais contato, a não ser a do 
Professor, que daí tem na escola, assim, empresto a revista dos colegas, mas a que eu assino 
sempre é a mais barata, a Nova Escola. 
Mô: A Nova Escola. Mas você sente que falta alguma coisa nos artigos dela? 
 61
 LL: Eu acho que sim, é uma coisa bem simplificada, eu acho que assim, a Nova... por exemplo, a 
do Professor ela é uma revista um pouco mais... 
BE: Elaborada. 
LL: Mais... assim.... com conteúdos... 
BE.: É, é. 
LL: ... assim, mais específicos... mais aprofundados do que a Nova Escola. (LL e BE, 6 a, p.2) 
Ao comparar os conteúdos da  Revista Nova Escola e da Revista do Professor a professora 
considera o da primeira muito simplista e o da segunda mais aprofundado. Se considerarmos o 
dito por outras professoras sobre a Revista do Professor o termo “aprofundado” pode ser tomado 
no sentido de detalhado em termos de atividade. 
O fato da professora revelar que a leitura da revista a deixa sabendo do que ocorre na área, 
mesmo que seja a revista de conteúdo mais simples vai ao encontro dos dizeres a seguir: 
 
EN: Sabe?(a revista) dá aquela, né?... 
BE: Ajudazinha. 
EN: É , uma luzinha, assim, ah, é assim mesmo que tem que a gente, né? procurar... 
BE: Já  estou no caminho certo. 
EN: Estou no caminho certo! Estou tentando isso aqui mesmo.Porque a  maioria é coisa que 
gente tá vivendo mesmo no dia a dia, né? São, assim, experiências que tá sempre... fortalecendo 
a gente pra gente continuar, né? (EN e BE,8a, p.8) 
 
Esses dizeres revelam que as professoras tomam o apresentado pelas revistas como a 
ajudazinha, a luzinha que indica o caminho para ser um bom professor, que não as deixam 
totalmente fora dos assuntos da área. Manter o leitor atualizado também era a intenção da seção 
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 “Através das Revistas e Jornais” da Revista Educação12 que “cuidava de oferecer uma seleção 
das principais novidades no campo educacional” (Catani, 1994:123). 
 Dentro da heterogeneidade dos dizeres dos professores apresentados, destacamos algumas 
questões. 
Neles vemos que os adjetivos simples e simplista caracterizam a Revista Nova Escola e 
que seu modo de apresentação (reportagem) não vai ao encontro do desejado pelas professoras. 
Já a Revista do Professor caracteriza-se, segundo os dizeres, pela apresentação de atividades, 
sugestões, coisas práticas para o professor fazer. Nesse sentido, a revista parece cumprir aquilo a 
que se propôs: subsidiar o professor “para que ele possa desenvolver práticas pedagógicas 
oportunas e adequadas em classe”.  No entanto, podemos questionar, serão mesmo essas práticas 
apresentadas adequadas? Trazem mais embasamento para o professor? De que tipo? 
 Interessante destacar que apesar de tanto a Revista Educação quanto a Nova Escola 
inscreverem-se no âmbito do jornalismo, as professoras destacam diferenças entre a linguagem de 
uma e de outra: a primeira  tem uma linguagem mais formal e a segunda uma linguagem mais 
simples, segundo elas. Tais afirmativas, assim como a de que Revista Educação  é a que aborda 
de forma mais séria os conteúdos, supomos são compostas não apenas pela análise da linguagem 
propriamente dita, mas também por outros elementos: as características específicas de cada 
suporte, a organização do texto na página, o modo de apresentar as idéias, o acesso a elas. 
 Os dizeres das professoras nos fazem perceber que apesar de a Revista Nova Escola ser a 
mais lida, como já mostrado na parte metodológica desse trabalho, a revista que elas mais 
ressaltam, destacando qualidades, é a Revista do Professor, que não é a mais barata e é a única 
que não pode ser adquirida em banca.Isso nos leva a afirmar que acesso  fácil e preço mais barato 
                                                 
12 A Revista Educação nascida como publicação semi-oficial da Diretoria Geral da Instrução do Estado de São Paulo 
e publicada no período de 1927 a 1961, e  depois nomeada Escola Nova.   
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 possibilitam a leitura da revista pelo professor, no entanto, não garantem uma apreciação sempre 
positiva da mesma. 
 Alguns dos dizeres apontam para duas questões de fundamental importância: a relação 
entre teoria e prática e o modo como o professor toma o publicado.  
Os trechos em que as professores dizem sobre a necessidade de atividades mais detalhadas 
e a falta de embasamento teórico do apresentado tratam de questões que parecem opostas, mas 
que na verdade se complementam. Aspectos práticos e aspectos teóricos devem ser considerados 
como dois lados de uma mesma moeda, que mantêm uma relação intrínseca e imprescindível e 
constituem o cotidiano da escola e as práticas que nele são desenvolvidas.  No entanto, não 
parece ser assim que os professores consideram teoria e prática, como demonstram os dizeres a 
seguir: 
 
Mô: O que que vocês buscam (nas revistas)? 
ST: Uma atividade diferente. 
MR: Atividade... 
ST: Mais do que teoria.Eu não procuro muito teoria (...). 
MR: Eu, antes de fazer faculdade, eu procurava mais teoria.Eu procurava mais isso. E atividade 
também. 
Mô: E agora? 
MR: Agora, eu já tenho minha teoria (risos). (ST e MR, 2 a, p.1) 
 
Por trás desses dizeres percebemos que a teoria e a prática são tomadas como coisas 
distintas e não relacionadas, pois ora se busca uma, ora se busca outra. A faculdade figura como 
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 local em que se encontra a teoria e parece que esta, depois de adquirida, não precisa mais ser 
pensada e, muito menos, relacionada com a prática. 
Será que, de certa forma, as revistas não têm alimentado essa maneira de pensar sobre a 
teoria e a prática em seus textos? Essa é uma pergunta que as revistas deveriam se fazer já que o 
que publicam parece ser tomado pelos professores como um atestado de que o que fazem está 
correto, dentro dos padrões desejados, ou parece indicar a eles o que podem fazer para estarem 
nesse caminho tido como certo. O dizer a seguir ilustra bem isso: 
 
AG: “Eu falo sempre pra minha filha, ‘É, Jane, eu ainda vou fazer um belo de um trabalho, eu 
ainda vou ser esse professor nota 10 que tá aqui nessa revista’, sabe?” (AG, 7a, p.3)  
  
Desse modo vemos que o publicado tem um grande valor para o professor, é tido como 
algo (prática, postura, atividades) a ser imitado para, assim, chegar a ser como aquele professor 
(modelo, ideal, bom no que faz) que aparece nas revistas.  
No entanto, como aponta o segundo dizer apresentado (“ não pode dar isso”, “tem que 
fazer desse jeito”, mas por quê? Não pode por quê? Onde tá escrito isso?) alguns professores 
querem mais do simples exemplos de ações bem sucedidas, querem explicações, embasamento 
teórico, para compreenderem e se tornarem adeptos ou não das práticas apresentadas. E tal fato 
mostra que “receita” do que fazer em sala, ou discurso pedagógico diretivo, não é o desejado por 
todos os professores.  
Mesmo sabendo que o evidenciado anteriormente pelos dizeres das professoras sobre as 
revistas não é fruto de um trabalho sistemático e criterioso de análise das revistas por parte delas, 
mas sim fruto de suas impressões, consideramos que apontam algumas características 
importantes das revistas e de seus textos e das relações que os professores estabelecem com elas.  
 65
 Como as revistas podem/devem lidar com o dito pelos professores? Na verdade, as 
considerações dos professores explicitam seus desejos e suas ansiedades, mas como lidar com 
isso já que alguns desejam atividades mais detalhadas, outros desejam mais embasamento teórico 
e muitos querem novidade, atividades diferentes? 
Vejamos mais detidamente como se relacionam as professoras e os textos das revistas. 
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 4 - OS TEXTOS DAS REVISTAS E OS DIZERES DOS PROFESSORES SOBRE ELES 
 
Nesse capítulo, apresentaremos um texto de cada revista e uma análise deles, em que 
buscaremos evidenciar as marcas do gênero híbrido de discurso, e também dizeres dos 
professores sobre esses textos. 
 Os critérios usados para escolha dos três textos que serão apresentados foram a referência 
feita a eles pelos professores e ser um de cada revista. Os três textos são matérias de capa das 
respectivas revistas e o fato das professoras citá-los pode revelar o poder de uma chamada de 
capa de uma revista. Além disso, estar na capa demonstra a importância dada pelas revistas aos 
textos. Apenas o da Revista do Professor não ocupa o fundo todo da capa como os outros; ele 
aparece com um destaque menor abaixo do texto que toma quase que a capa toda da revista.No 
entanto, aparecer nas capas não garante aos assuntos um tratamento igual pelas revistas, pois elas 
possuem diferentes características que são determinantes do modo como os textos são 
estruturados e os assuntos tratados, como veremos a seguir. 
 Antes de iniciarmos a análise especificamente, apresentaremos um outro conceito 
trabalhado por Bakhtin que nos auxiliará na análise dos textos, o conceito de vozes. O autor 
(2002) trabalhou com esse conceito ao tratar da complexidade dos textos de Dostoievski e, 
principalmente, ao tratar da forma como ele apresentava os dizeres do autor e dos personagens, 
nomeando-a como polifônica.  
 
“As declarações dos personagens de Dostoievski são a arena de uma luta 
desesperada com a palavra do outro em todas as esferas da vida e da criação 
ideológica. É por isso que essas declarações podem servir de excelentes 
modelos para as formas infinitamente diversas da transmissão e do 
enquadramento da palavra alheia” (Bakhtin, 1993: 148). 
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  O que nos interessa nesse trabalho é que através das considerações de Bakhtin vemos que 
uma voz pode se apresentar de maneira explícita por quem a usa, pois são criados “contornos 
exteriores nítidos à volta do discurso citado” (Bakhtin, 1986:150) como, por exemplo, pelo uso 
de aspas que delimitam o dito ou pela referência direta a quem disse (ex. Segundo Fulano...); que 
também pode ser apropriada de tal modo, tornando-se palavra própria-alheia, que fica impossível 
identificar o que veio de outros discursos; e que pode ser resultado de uma luta ideológica sobre a 
qual pode-se ou não ter conhecimento. 
 O aspecto ideológico do dizer tem destaque, mesmo que nem todos percebam isso, na 
obra de Bakhtin, pois segundo ele qualquer enunciado expressa uma posição avaliativa, é sempre 
ideológico. De acordo com Bakhtin,  “um membro de um grupo falante nunca encontra 
previamente a palavra como uma palavra neutra da língua, isenta de aspirações e avaliações de 
outros ou despovoadas das vozes dos outros. Absolutamente. A palavra ele a recebe da voz de 
outro e repleta das vozes de outro” (2002:203). Dessa forma, vemos que não há palavra que 
contenha sentidos constituídos unicamente por quem a diz ou que seja palavra neutra. Toda 
palavra é carregada de sentidos diversos e marcas ideológicas. 
 O tratado por Pêcheux, da Análise de Discurso francesa, sobre formações imaginárias 
pode nos ajudar também na análise dos dizeres de revistas e professoras. Em seus trabalhos sobre 
os processos discursivos, Pêcheux afirma que há diferença entre a função aparente do discurso e 
seu funcionamento implícito, pois a produção do discurso vai muito além do uso e domínio de 
certos aspectos lingüísticos da língua.  
As imagens que os sujeitos envolvidos no processo discursivo têm de si mesmos, do outro 
e das que o outro tem de si e também em relação às posições sociais que ocupam são 
fundamentais na elaboração do discurso.Ainda de acordo com Pêcheux, todo processo discursivo 
supõe, “por parte do emissor, uma antecipação das representações do receptor, sobre a qual se 
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 funda a estratégia do discurso”(1997:84). E nessa antecipação ocorrem os jogos de imagem, fruto 
do suposto, do imaginado, que marcam o e se explicitam ou não no modo de dizer.  
Para Pêcheux, “o que o sujeito diz deve, pois, sempre ser referido às condições em que 
diz: o que é pertinente não é, pois, tanto o ‘conteúdo’ (...), mas a confrontação desse discurso que 
ele sustenta em relação ao que ele diz e faz em outro lugar, isto é em outros papéis discursivos 
(...)” (1997:150).  
Maingueneau (2001), apoiando-se no conceito de polifonia de Bakhtin, trata dos discursos 
citados e afirma que ao citar a fala de alguém o enunciador se isenta da responsabilidade sobre o 
dito e também se coloca como podendo não ser a referência direta da enunciação citada. Segundo 
esse autor, ao apresentar as palavras que foram ditas como se fossem as exatas usando aspas ou 
itálico para diferencia-las das suas, por exemplo, quem as cita busca dar autenticidade a elas, mas 
“por mais fiel que seja, o discurso direto é sempre apenas um fragmento de texto submetido ao 
enunciador do discurso citante, que dispõe de múltiplos meios para lhe dar um enfoque pessoal” 
(2001:141). 
 Importante ainda ressaltar que o conceito de voz diferencia-se do conceito de fala, 
dizer.Usaremos os termos “dizer” e “fala” como sinônimos, quando nos referirmos ao discurso 
empírico de outrem apresentado pelo autor do texto analisado, e o termo “voz” (ou “vozes”) ao 
apresentarmos o não-dito, que traz sentidos e posições não relacionados ao contexto imediato.  
Passemos agora à apresentação da análise de um texto de cada revista. 
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4.1. Texto da Revista Educação 
 
Data da publicação: setembro de 2003 
 
Chamada de capa: 
Por que professor não lê 
• Somente 41% dos docentes lêem ao menos um livro por mês 
• 37% dos brasileiros afirmam que tomaram gosto pelos livros graças à influência do 
professor 
• 69% deles revelam que nunca vão a uma biblioteca 
 
 
Título no interior da revista: Por que professor não gosta de ler?  
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O texto da Revista Educação apresenta, logo no início,  uma afirmação polêmica e não 
aferida, mas que, segundo o texto, nos bastidores, todos sabem: professor não gosta de ler. Essa 
forma de estruturar o início do texto pode levar o leitor a imaginar que ele se pautará por saberes 
disseminados e não comprovados, já que todos sabem traz embutida uma idéia de senso comum 
ou a de um enunciador genérico, “que não se pode atribuir a ninguém em particular” 
(Maingueneau, 2001:147). No entanto, o que encontramos no desenrolar do texto são 
informações vindas de pesquisas sobre leitura, opiniões de especialistas em leitura ou que 
trabalham com livros (bibliotecárias, editores) e de duas professoras. Assim, o que se nota é que o 
texto é construído a partir de dados retirados de pesquisas e levantamentos, que constam em 
livros ou foram feitos por instituições, e de opiniões de especialistas, devidamente identificados 
com seus nomes e o que fazem, como mostram alguns exemplos a seguir: 
 
Segundo pesquisa publicada no livro Letramento no Brasil... (p.36) 
 
Um levantamento feito pela Unesco em 1988 evidenciou que...(p.40) 
 
“... expõe Edmir Perroti, professor da Escola de Comunicações e Artes da USP”. ( p.38) 
 
“... explica Elisabeth Serra, diretora das bibliotecas públicas do Rio de Janeiro.” (p.39) 
 
“Antônio Augusto Gomes, do Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita (Ceale) da 
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), coloca que...” (p.39) 
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 As professoras que têm suas falas agenciadas pelo autor do texto não são identificadas, 
como as outras pessoas, apenas com o local onde trabalham e o cargo que ocupam. Uma delas 
tem narrada a sua rotina:  
 
A professora (...) faz dupla jornada de trabalho... Pela manhã, ela dá aulas no ensino 
fundamental na Escola... e, à tarde, na Escola... (p.39) 
 
e o tipo de formação que teve: 
 
... concluiu, no ano passado, o Programa de Educação Continuada (PEC) de professores de 
primeira a quarta séries, que lhe deu diploma de nível superior... (p.39) 
 
 A outra professora, além de seu local de trabalho identificado, tem exposta sua formação e 
sua trajetória profissional: 
 
Graduada em matemática com licenciatura plena, a professora se candidatou a uma vaga em 
concurso aberto pela Secretaria Estadual de Educação para lecionar no ensino básico. (p.42) 
 
Mesmo tendo formação universitária, a professora diz que o estudo na faculdade “não lhe deu 
base suficiente para concurso”.(p.42)  
 
Nesse último trecho especificamente (“não lhe deu base suficiente para concurso”- p.42) 
detectamos um fato que pode evidenciar duas coisas: um erro de digitação em que há troca do 
pronome “me” pelo “lhe” ou uma falha do autor. No trecho anterior ao citado no início desse 
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 parágrafo encontramos a professora diz que e essa expressão pode gerar dois tipos de construção 
posterior: aquela em que quem continua a enunciar é o autor, portanto, a seqüência não lhe deu 
base  estaria correta (nela o autor faria a referência à professora), e aquela em que o que viria em 
seguida é a fala da professora, apresentada em discurso direto, diferenciado pelas aspas e teria o 
pronome “me” no lugar do “lhe” (“ não me deu base...”), a professora faria uma referência a si 
mesma ao usar “me”. O que encontramos é o uso de “lhe” e de aspas ao mesmo tempo, o que 
revela – já que na revista não há falhas de digitação – uma falha do autor na criação da 
“encenação visando criar um efeito de autenticidade”(Maingueneau, 2000:141) em torno do dito 
pela professora. Desse modo não se tem certeza se a frase em questão é do dizer da professora ou 
do autor. 
Vemos que o autor desse texto agencia dizeres diferentes, vindos de pesquisas e 
especialistas, devidamente identificados e relacionados a instituições, que são bem conceituadas 
na área da educação (USP, UFMG, Unesco), e, com essa estratégia, tenta dar sustentação às 
afirmativas apresentadas. Sabemos que não é apenas o que se diz que tem valor, mas de onde se 
diz (de universidades, de instituições de pesquisa, do lugar de especialista) – sempre relacionado 
à situação (definível) e à posição (aquela se imagina). E a apresentação da rotina e da formação 
das professoras tem relação com isso. Se elas não atuam em lugares conceituados como, por 
exemplo, universidade, falam do lugar de quem teve uma formação recente (caso da primeira 
professora) ou não tão boa (caso da segunda) e de quem tem dupla jornada de trabalho (uma já o 
faz e a outra busca isso com o concurso que prestará). Tais fatos podem ser vistos, ao menos, de 
duas maneiras: como forma de dar sustentação ao que dizem, não pelo lugar que ocupam, mas 
pelo esforço que fazem no dia-a-dia de seus trabalhos ou fizeram para obter uma formação; e 
também como justificativas para a afirmativa apresentada pela revista de que o professor não lê. 
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  Mesmo quando utiliza a  expressão  “é consenso...”, que poderia levar o leitor a supor 
que o texto apresentaria uma idéia disseminada, mas sem fundamento, o autor a precede do termo 
“especialistas”.  
 
Entre os especialistas, é consenso dizer que... (p.39)  
 
Essa estrutura elimina qualquer suspeita de que esse consenso vem de lugares ou papéis 
não valorizados, pois vem de especialistas, geralmente, pessoas que estudaram sobre o assunto, o 
que, teoricamente, as torna autorizadas a dizer sobre ele. Mais uma vez o autor do texto 
demonstra que busca sustentação para as afirmativas que apresenta. 
Ao longo do texto, o autor, do lugar de jornalista, apresenta questões que podem gerar 
incômodo a professores, pois nelas há destaque para imagens de professor (não gostar de ler e ler 
pouco), como nos exemplos,  
 
Como um professor que não gosta de ler pode estimular esse prazer em seus alunos? (p.38) 
 
Por que os professores não lêem mais?(p.39) 
 
Para, logo em seguida, apresentar dizeres de especialistas que respondem às questões que 
levantou, retirando a responsabilidade dos professores, como mostram as respostas às questões 
anteriores,  
 
“Grande parte do professorado realmente lê pouco, mas não podemos sentencia-la como 
culpada (...)” expõe Edmir Perrotti.(p.38) 
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Entre os especialistas, é consenso dizer que a questão da leitura está muito mais ligada às 
condições de acesso ao livro e à informação do que ao interesse das pessoas. (p.39) 
 
Então, o que vemos é que o texto se estrutura a partir de discursos alheios que explicitam 
diversos motivos para o fato em torno do qual o texto se desenvolve. Não há nele a emissão de 
opinião explícita por parte do autor, que tem seu nome identificado, mas não sua função. 
Expressões como denunciado pelos..., segundo pesquisa..., os dados levantados pelo..., e verbos  
como expõe, explica, observa... seguidos do nome de alguém, marcam o distanciamento do autor 
em relação às opiniões e aos dados apresentados.  
 O trecho da última página (44) desse texto possui título (“No mundo das letras”) e dois 
itens que podem nos levar a considerá-lo como outro texto: um pequeno quadrado que aparece no 
início do 1° parágrafo, que está sempre presente no início de outros textos da revista, e as iniciais 
do autor ao final.No entanto, apesar desses indícios, outros o colocam ainda como parte do texto 
sobre a leitura do professor: a página em que está possui a mesma borda na parte superior (borda 
que traz nomes de renomados escritores: Graciliano Ramos, Dostoievski, José de Alencar, 
Rimbauld etc.), tem como cor de fundo a mesma das páginas anteriores (preta), as iniciais 
apresentadas ao final  são as mesmas do autor do texto “Por que professor não gosta de ler?” e 
seu conteúdo trata também de leitura.  
O que diferencia esse  trecho do restante do texto, além dos detalhes já descritos,  é seu 
conteúdo. Nele o autor apresenta algo que não havia sido apresentado até então, um trabalho bem 
sucedido de incentivo à leitura feito em uma escola, que abrange a formação de professores e 
também a de alunos (Aqui, formam-se novos alunos e professores.; As educadoras estudaram...).  
O trecho apresenta uma prática desenvolvida por uma escola: 
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Uma menina da segunda série do ensino fundamental esculpe em cerâmica uma releitura da tela 
Cuca...(p.44) 
 
Um colega escolhe outra tela da mesma autora...(p.44) 
 
As obras são resultado de um trabalho que começou na “biblioteca interativa”. (p.44) 
 
A iniciativa faz parte das aulas no Colégio...(p.44) 
 
Apresenta também dizeres, mas não de pessoas diversas e sim de quem participa 
diretamente do trabalho desenvolvido e relatado; no caso, o do supervisor do projeto apresentado, 
que é um especialista, e os de algumas professoras que participam dele. Continua não havendo 
emissão explícita de opinião por parte do autor, ou seja, assumida. 
Uma das falas trazidas pelo autor, a da professora que coordena a biblioteca, reforça de 
certo modo o afirmado no início do texto: 
 
 ...é mais difícil trabalhar a leitura com o professor... (p.44) 
 
 O que mostra que esse dizer dialoga com outros dizeres e traz uma voz e uma imagem 
disseminadas na sociedade, aquela que afirma que o professor tem problemas com a leitura. 
 Ao longo do texto encontramos indícios da opinião da revista (tomamos o que o autor 
apresenta como concepções da revista, pois afinal ele a representa) sobre o que os professores 
lêem e o que deveriam ler: 
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...os próprios professores não cultivam o hábito de ler por prazer – o que não inclui livros 
técnicos e material didático, cujas leituras são tidas como obrigação da profissão.(p.38) 
 
Ler o quê? E para quê? Logicamente, os professores já lêem cotidianamente para seus 
planejamentos  de aula. (p.39) 
 
 Esses trechos indicam que os professores lêem sim, no entanto, não lêem “por prazer”, 
como seria o ideal preconizado indiretamente pela revista. Eles lêem o que está relacionado ao 
seu trabalho e isso, pelo explicitado, não é suficiente. Para sustentar a idéia de que o professor 
além de ler o que se refere ao seu trabalho deve ler por prazer, o texto apresenta o dizer de uma 
professora: 
 
“Acho imprescindível que o professor também leia por prazer” (p.40). 
 
 O uso de “também” indica que o professor já lê, mas precisa ainda ler por prazer. Esse 
dizer da professora coincide com os dizeres da revista apresentados anteriormente, e também 
dialoga com idéias vistas ou ouvidas em outros momentos e também com vozes que apregoam 
esse tipo de leitura13. 
 O modo como o texto se estrutura e essas últimas constatações evidenciam a concepção 
de que “leitura boa, valorizada”, segundo a revista, não é a que o professor faz, a de coisas 
relacionadas ao trabalho. Ler por prazer parece ser o ideal. No entanto, não há explicitação de 
quais livros, textos e revistas se encaixariam nesse ideal. Será que se os professores lessem 
 86
 histórias em quadrinhos freqüentemente e por prazer, a revista afirmaria que os professores lêem 
ou gostam de ler? O ideal seria apenas ler por prazer, ler obras literárias valorizadas socialmente 
ou ler jornais e revistas14? A revista não deixa clara sua posição quanto a isso; parece apontar em 
todas essas direções, como se percebe no já mostrado e também em outros detalhes que merecem 
destaque: a referência a obras consagradas da literatura aparece apenas nos nomes dos autores 
escritos na borda superior das páginas, o que significa que de algum modo a revista valoriza esse 
tipo de obra e seus autores; e na p.42 do texto há um box  em que um outro autor (vê-se pelas 
iniciais ao final do texto: CC) divulga a pretensão do secretário de Educação do Estado de São 
Paulo de dar aos professores a assinatura de periódicos. 
 Quanto ao conteúdo do box citado é imprescindível ressaltar que nele fica claro que o 
secretário de Educação ao propor a entrega de jornais aos professores não pensou apenas na 
leitura por prazer, já que segundo suas palavras os jornais terão que produzir um encarte 
“sugerindo atividades ou mandando junto uma assinatura de revista da área.”(p.42).  
Catani revela que essa confusão entre leitura por prazer e para instruir o professor não é 
nova, pois apesar do objetivo da seção “Bibliografia” da Revista Educação (a da Diretoria Geral 
da Instrução do Estado de São Paulo e publicada no período de 1927 a 1961)  afirmar que a 
leitura indicada é para o lazer, “a maioria dos livros comentados, não serão propriamente  livros 
para ‘lazeres’ e sim material a ser lido a fim de ensinar melhor” (1994:148). 
Com relação às ilustrações desse texto, a primeira foto (usada no interior e na capa) dá 
destaque ao objeto livro (que aparece mais iluminado e  inteiro do que a pessoa que o segura), 
depois há fotos  de algumas pessoas que tiveram suas falas apresentadas no texto e reproduções 
                                                                                                                                                              
13 Barthes ; Alves; Fontes Brasil. 
14 Essa é uma discussão que atualmente vem se travando no âmbito da leitura. Para maiores informações ver: 
Possenti, Sírio. “Sobre o discurso a respeito da leitura em editoriais da ALB”. Revista Leitura: Teoria & Prática. 
Ano 20. Junho/2001. p. 4-22. 
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 de pintura, em tamanho menor, de situações diversas de leitura retratadas. As imagens, de 
maneira geral, apenas compõem o espaço da página juntamente com o texto, algumas são como 
que adornos dele e outras buscam reproduzir o apresentado no texto.  
As pessoas que aparecem nas fotos são as professoras que tiveram suas falas agenciadas e 
um dos especialistas (Edmir Perroti). A primeira professora aparece ao lado de um globo, tendo 
ao fundo uma estante cheia de livros e carregando nas mãos exemplares de revistas (Veja, 
Educação e Época). Justamente essa professora é quem teve seu dizer sobre as revistas 
apresentado no texto (“ As revistas Época e Veja, por exemplo, trazem informações históricas 
com explicações atuais...”). A segunda professora aparece na foto também com uma estante de 
livros atrás, mas segurando o livro  Estatuto do Magistério Paulista. Segundo o texto, essa 
professora tem procurado ler o máximo da bibliografia do concurso que prestará.Então, vemos 
que essas duas imagens reiteram o sentido afirmado no texto. 
 A foto que traz as três pessoas envolvidas no projeto realizado pela escola ao lado das 
peças artísticas produzidas pelos alunos e a de um dos especialistas que tem sua opinião 
apresentada no texto, assim como as reproduções de pinturas, adornam o texto e, mesmo assim, 
poderíamos perguntar: que sentidos produzem? 
No entanto, algumas reflexões sobre as reproduções de pintura são possíveis e nos levam 
novamente à questão do que a revista considera ideal para a leitura do professor. As reproduções 
são apresentadas em tamanho menor do que as fotos e trazem situações diversas de leitura: moça 
lendo, homem lendo, jovem segurando um livro e dois personagens de desenho parecendo se 
divertir com um livro nas mãos. Elas retratam a leitura de livros em situações não escolares de 
leitura. O livro de onde foram tiradas, e que tem seu nome identificado logo abaixo delas, trata da 
história da leitura através dos tempos e as reproduções (que no livro se encontram em sua capa) 
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 dão importância ao ato de ler. Houve época em que ser retratado lendo era uma prática e dava 
status à pessoa retratada. 
Sabemos que, comumente, a escolha e a colocação de figuras em um texto não cabem ao 
autor do mesmo, mas sim ao departamento de edição da revista, que com elas revela 
posicionamentos da revista. 
Nada é dito no texto sobre as pinturas, assim como nada é dito sobre a tarja no alto de 
cada página contendo os nomes de autores de cânones da literatura mundial. No entanto, 
podemos dizer que essas imagens não são aleatórias e podemos até relacionar as reproduções das 
pinturas e a tarja. Ambas evidenciam algo já apontado, o fato da revista reverenciar a leitura de 
livros de literatura, nomeada por ela como leitura por prazer. Não há no discurso do texto 
referência à literatura, mas ela se encontra presente e em destaque na tarja e nas reproduções. O 
contraste entre a cor branca da tarja e a cor preta do fundo das páginas como que coloca os 
autores na luz, na claridade, em destaque e, conseqüentemente, suas obras. 
O autor levanta possíveis causas para a questão central (as experiências ruins que os 
professores tiveram com leitura e a repetição da visão de ensino que tiveram quando eram alunos, 
a falta de acesso ao livro, a falta de boas condições de vida, o baixo salário do professor), e não 
apresenta soluções para o problema, apenas opiniões gerais sobre como essa situação poderia 
mudar (a leitura depende de uma política de Estado p.39; livro precisa ter valor prático p.42). 
O trecho do texto que apresenta relato de um trabalho bem sucedido desenvolvido em 
uma escola pode ser tomado como informativo ou didático. Informar e/ou ensinar são possíveis 
intenções marcadas no texto, que se torna híbrido. Essas duas intenções também podem estar 
implícitas na tarja que contém os nomes de autores consagrados: informar sobre eles e ensinar 
que eles produziram as obras adequadas à leitura. 
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 É fundamental comentar ainda sobre a diferença entre a chamada de capa (Por que 
professor não lê) e o título no interior da revista (Por que professor não gosta de ler?), pois eles 
indicam coisas diferentes, e geraram posicionamentos diferentes nas professoras que os 
comentam, como será mostrado adiante. O primeiro aponta para aspectos gerais (muitos podem 
ser os motivos externos que levam o professor a não ler) e o segundo para aspectos pessoais 
(gostar não está, em princípio, relacionado a condições, possibilidades externas, mas à 
característica pessoal). Apesar do texto indicar aspectos externos, condições de vida, como 
fatores que levam o professor a não ler ainda mantém como título interno algo que coloca tal fato 
ligado a uma característica pessoal do professor (gostar). E assim, configura uma imagem de 
professor que circula pela sociedade e que é muitas vezes responsabilizada pelos problemas de 
leitura apresentados pelos alunos: o professor que não gosta de ler.  
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 4.2. Texto da Revista Nova Escola 
 
Data da publicação: março de 2004 
 
Chamada de capa: 
Alfabetização 
Professora troca a cartilha por receitas, cardápios e placas e alunos finalmente aprendem a ler e 
escrever 
 
Título no interior da revista: 
Crianças aprendem a ler e escrever na areia da praia 
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 No texto da Revista Nova Escola, o tema alfabetização é tratado a partir do relato de uma 
prática de alfabetização. Percebe-se que um profissional da revista relata o vivido pela professora 
da seguinte forma: não há emissão de opinião por parte do autor; o pronome “eu” aparece apenas 
nos dizeres da professora; o texto refere-se à protagonista da experiência utilizando o nome dela 
ou o termo “professora”. 
 
“A professora sai da Unidade Integrada Y Juca Pirama....” (p.48) 
 
“Quando passou a aproveitar os escritos disponíveis na comunidade, Kátia (que é o nome da 
professora) percebeu ...” (p.48) 
 
“Quando a professora começou a colocar a garotada...” (p.48) 
 
“Ao analisar as escritas espontâneas, a professora...” (p.49) 
 
“Kátia(que é o nome da professora) preparou um pasta para cada aluno...” (p.49) 
 
Encontramos a explicitação do que a professora foi fazendo, de maneira geral, ao longo 
do ano para que seus alunos se alfabetizassem: trocou a cartilha por atividades de escrita 
relacionadas ao cotidiano das crianças, considerou os erros dos alunos como parte do processo, 
explorou temas variados, etc.  
O texto gira em torno da apresentação de um trabalho e de uma professora  “notas 10”. O 
leitor da Revista Nova Escola sabe que essa expressão é dada a um trabalho avaliado e aprovado, 
pois ser “professora nota 10” ou “projeto nota 10” significa ter passado por um concurso da 
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 própria revista. Esse concurso é anual, leva o título de “Professor nota 10” e é anunciado tanto na 
revista que o promove quanto na TV Cultura, que transmite a festa de entrega do prêmio.O 
vencedor, além de ter seu trabalho divulgado pela revista, recebe uma quantia em dinheiro e um 
troféu, ou como anunciado na revista de maio de 2005, “o ‘Oscar’ da educação brasileira”. A 
festa de entrega do prêmio ao professor vencedor geralmente ocorre no dia 15 de outubro, dia do 
professor, e conta com a presença de atores, cantores, além de autoridades do governo (ex. na de 
2004 o governador de São Paulo, Geraldo Alckmin) e o pessoal da revista e da Fundação que a 
produz. Assim, vemos que a valorização e a adesão do autor e da revista com relação a essa 
prática específica de alfabetização não se dá de forma discursiva direta, mas através do “selo nota 
10”.  
A ausência do nome do autor no texto chama a atenção pelo fato de não ser essa uma 
prática comum da Revista Nova Escola. Geralmente, o nome do autor aparece no início ou no 
final do texto.  Esse fato pode ser uma forma da revista dar ênfase ao fazer da professora; ela 
sendo a protagonista da experiência relatada figuraria indiretamente como autora do texto. No 
entanto, o modo como o texto foi estruturado, que é condizente com as características da revista, 
contradiz essa possível intenção; o texto não é um discurso direto da professora. 
O autor, mesmo anônimo, agencia inicialmente uma única fala: a da professora, e só a 
apresenta de maneira direta em três momentos: 
 
“Me apoiava no uso da cartilha e o número de repetentes só crescia”, lembra... (p.48) 
“Essa é uma estratégia que favorece a aprendizagem”, ela avisa. (p.48) 
“Cada um formulava a sua hipótese e, com as minhas intervenções, fazíamos uma ‘leitura’”, 
recorda. (p. 48) 
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 Mas, ao final do texto, apresenta, em um box intitulado “Quer saber mais?”, o endereço e 
o telefone da professora que teve sua prática relatada e uma bibliografia com a indicação de dois 
livros. Um dos livros indicados no box traz no título o termo “construtivista” (A leitura, a 
escrita, a escola: uma experiência construtivista) e o outro traz como autora Ana Teberosky, 
uma das especialistas mais conhecidas sobre o assunto nessa perspectiva construtivista e que teve 
um outro livro seu (Psicogênese da Língua Escrita, escrito em conjunto com Emilia Ferreiro) 
muito divulgado no Brasil na década de 80. Com isso vemos que o autor, apesar de não 
apresentá-las, agencia vozes, as dos autores dos livros, com as quais a prática apresentada se 
mostra coerente, em sintonia e com a qual sua própria voz dialoga implicitamente. A voz do autor 
(não identificado) está presente no texto e dialoga também com as vozes de Emilia Ferreiro 
(teórica muito conhecida também da perspectiva apresentada), das escolas (que hoje em dia 
incorporaram o discurso e se dizem construtivistas), de Piaget (com quem Ferreiro e Teberosky 
dialogaram), dos Parâmetros Curriculares Nacionais (que dizem a respeito do ensino da escrita a 
partir do material escrito que circula socialmente), para citar apenas as mais fáceis de 
identificar.Esse diálogo entre as vozes citadas e a do autor parece harmonioso, pois possuem os 
mesmos princípios sobre o processo de aquisição da escrita.  
Ao consultarmos a propaganda da revista sobre o concurso para o Prêmio Professor Nota 
10, ao qual o trabalho da professora foi submetido, encontramos entre as dicas de como deveria 
ser apresentado o trabalho, a seguinte: “É essencial informar a bibliografia consultada para o 
desenvolvimento das atividades.” ( Revista Nova Escola de junho/julho de 2003, p.33). Portanto, 
supomos que a bibliografia que aparece no texto evidencia o apresentado pela professora no 
relato que enviou para concorrer ao prêmio.O autor do texto explicita o possível diálogo que a 
professora estabeleceu com a perspectiva teórica e os autores citados, de modo a validar também 
dessa forma a prática apresentada. 
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 Sabendo que a professora enviou para a revista um relato escrito de sua prática, 
conhecendo as características da revista  e a estrutura desse texto, podemos afirmar que o autor 
enuncia do lugar de jornalista. Jornalista que se apropria do discurso da professora, que com 
certeza foi apresentado na 1ª pessoa (a propaganda do prêmio incentiva essa forma ao afirmar 
“Basta escrever contando como desenvolveu seu trabalho e o que seus alunos aprenderam” - 
Revista Nova Escola de junho/julho de 2003, p.32), para constituir o texto adequado à publicação 
na revista. De acordo com Bakhtin, “pode-se falar da palavra do outro somente com a ajuda da 
própria palavra do outro, é verdade que trazendo a ela nossas próprias intenções e esclarecendo-a 
à nossa maneira, pelo contexto” (1993:153). E, podemos afirmar, estruturando o texto do modo 
que se achar mais adequado ao objetivo que se tem e ao gênero em que se o produz. 
Ao longo do texto, dividindo-o, encontramos dois subtítulos (p.49). Um que indica um 
modo de olhar para a escrita dos alunos (As produções escritas indicam as dificuldades dos 
alunos) e outro sobre um modo de agir do professor (Acompanhamento constante garante o 
sucesso da turma). Além desses subtítulos, em destaque no canto superior direito da p. 48 há algo 
intitulado como “Plano de aula” que contém, segundo seu subtítulo, “Objetivos”, e a seguinte 
chamada escrita em letras maiores: “Placas, receitas, cantigas... Tudo vira material didático”. No 
entanto, o que encontramos não são apenas os objetivos da professora, mas um resumo de tudo o 
que foi apresentado ao longo do texto: 
 
- o objetivo: 
 A meta era  alfabetizar de maneira eficaz a turma de 1ª série e assim diminuir os índices de 
fracasso escolar. 
 
- o que a professora fez: 
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 ...Kátia utilizou os escritos que estavam à disposição.... 
 
... a professora promoveu a apropriação da língua escrita de forma significativa... 
 
...Kátia mostrava a importância de... 
 
- uma das conseqüências de seu trabalho: 
 
... proporcionou a valorização da comunidade. 
 
À primeira vista o apresentado sob o título “Plano de aula” não condiz com um plano de 
aula nos moldes tradicionais, principalmente pelo seu formato pequeno e pouco detalhado, além 
do fato de apresentar um resultado obtido (uma conseqüência).No entanto, traz o que há de 
fundamental em um plano de aula, objetivo e possíveis ações. Os verbos (utilizou, mostrava, 
promoveu) e o tempo verbal em que se encontram (pretérito e pretérito imperfeito) estão de 
acordo com o fato de que o texto traz o relato de algo que aconteceu e não o plano de algo que 
deverá ser feito (que levaria os verbos para o infinitivo - utilizar, mostrar, promover). Quem 
organiza os dados sob o título de “plano de aula” é o autor do texto publicado que, 
provavelmente, busca dessa forma ser coerente com as características da revista e com o que 
imagina ser esperado pelo leitor. 
 Apenas em um momento do texto, no título“Quer saber mais?” sob o qual encontra-se a 
bibliografia, o autor dirige-se diretamente ao leitor, mas não explicita a quem toma como esse 
leitor. Não há indícios  lingüísticos de a quem o texto se dirige, mas pelas características da 
revista em que ele se encontra, pelo tema que ele trata (alfabetização), o conteúdo que apresenta 
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 (uma prática) e pelas informações sobre o número de trabalhos ligados a esse tema enviados por 
professores para concorrer ao prêmio (34% do total das inscrições foram sobre a área de Língua 
Portuguesa e Alfabetização – Revista Nova Escola maio de 2004, p.41) afirmamos que ele se 
dirige a professores, os principais responsáveis em lidar com essa questão na sala de aula e os que 
ao serem consultados pela revista apresentam comentários que sempre rendiam uma reportagem. 
 Nesse texto, encontramos fotos da professora atuando com seus alunos em diversas 
situações (na areia da praia e na sala de aula) e das crianças escrevendo na areia. Essas ilustrações 
podem ser classificadas como aquelas que informam. Segundo Frade (2000:149), “a imagem 
informa quando as ilustrações são escolhidas pela riqueza de informações que elas fornecem 
sobre o contexto, as circunstâncias, os protagonistas ou as características da ação”. 
 Concluímos que o objeto de discurso desse texto é o discurso de uma professora sobre sua 
prática apropriado e organizado por um profissional da revista (jornalista?). Por não conhecermos 
o relato enviado pela professora para concorrer ao prêmio não podemos dizer o quanto do 
discurso do profissional é apropriado do discurso da professora, mas podemos afirmar que, com 
certeza, modificações foram feitas principalmente quanto à pessoa do discurso (da primeira para 
a terceira pessoa) e também com relação à forma do texto (relato pessoal para texto de 
divulgação). Além disso, encontramos nesse texto características do gênero de discurso 
jornalístico (mesmo relatando uma prática seu conteúdo é editado conforme critérios jornalísticos 
e apresentado com subtítulos e box; não há emissão de opinião por parte do autor, há clareza e 
objetividade na linguagem utilizada, e o autor parece apenas expor os fatos) e também do gênero 
de discurso pedagógico. Gênero de discurso pedagógico não diretivo, pois não prescreve o que o 
professor deve fazer, apenas apresenta uma prática tida como excelente porque sob o selo nota 
10, relaciona as modificações ocorridas e possibilita pela exemplificação que o leitor pense sobre 
a sua prática e a modifique caso escolha essa opção. 
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  Não podemos desconsiderar o impacto que o selo nota 10 causa no modo de receber, ler e 
significar do professor o texto. Isso pôde ser visto em alguns dizeres já apresentados sobre as 
revistas, que indicam que o professor toma o publicado como ensinamento, já que busca fazer 
igual. Eis o caráter pedagógico do discurso constituído pelos sentidos dados pelo leitor ao texto. 
 A imagem de professor implicada nesse texto é a do professor que revoluciona as práticas 
e obtém sucesso na sua tarefa de alfabetizar. Frente a isso e ao fato já explicitado de que os 
professores leitores tomam o apresentado pelas revistas como modelo, questionamos: como essa 
imagem, em especial, repercute nos professores leitores? 
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 4.3.Texto da Revista do Professor 
 
 
Data da publicação:abril a junho de 2003 
 
 
Chamada de capa: 
Tratando problemas de disgrafia 
 
 
Título no interior da revista: 
Disgrafia Prováveis causas dos distúrbios e estratégias para a correção da escrita 
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O texto da Revista do Professor trata da questão da disgrafia e tem seu autor identificado 
com nome, sobrenome e formação (“especialista em lingüística e em supervisão de sistemas de 
ensino”) logo após o título. Marca característica dessa revista, que tem como autor seus leitores, 
como já apontado. 
No primeiro parágrafo, a autora explicita a imagem de leitor ao qual se dirige: àquele 
professor que não tem conhecimento específico sobre a escrita (é comum a um grande número de 
professores de 1° e 2° ciclos e, mesmo aos de Língua Portuguesa, saberem muito pouco sobre a 
natureza da escrita, como funciona, para que serve e como deve ser usada - p.19)15. 
Em seguida, estrutura o texto da seguinte forma:  
- considerações gerais e sucintas sobre o ensino de Língua Portuguesa, o sistema 
lingüístico,  a gramática e o que a escola costuma fazer com os alunos; 
- definição do problema a ser solucionado (disgrafia é a perturbação da escrita no que diz 
respeito ao traçado das letras e à disposição dos conjuntos gráficos no espaço utilizado - 
p.19); 
-  suas possíveis causas (os distúrbios de motricidade ampla e, especialmente, fina, os 
distúrbios de coordenação visomotora, a deficiência do organismo temporoespacial, os 
problemas de lateralidade e direcionalidade e o erro pedagógico -p.19) e explicações 
sobre elas;  
                                                 
15 A falta de conhecimento sobre lingüística  dos professores de Educação Infantil e de Ensino Fundamental I vem 
da ausência de disciplinas que abordem esse assunto nos cursos de pedagogia ou magistério, que formam esses 
professores.  
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 - considerações  sobre  o traçado da letra cursiva (formas, uniformidade, espaçamento, 
ligamentos, inclinação);  
- atividades a serem feitas em sala de aula com os alunos (atividades que já trazem 
enunciados dirigidos ao aluno e também ilustrações que, teoricamente, podem seduzi-lo) 
que devem solucionar o problema da disgrafia;  
E termina dando a solução final, caso o professor mesmo fazendo o indicado não consiga 
solucionar o problema: que encaminhe o aluno para uma especialista. 
A autora agencia em dois momentos pequenos trechos de textos de teóricos, 
diferenciando-os do seu dizer através do uso de itálico: 
 
“...é preciso que a escrita conduza o leitor a enquadrar todos os símbolos (letras palavras, acentos, 
notações etc...) no universo cultural, social, histórico em que o escritor se baseou para escrever , 
como nos ensina Cagliari.” (p.19) 
 
“A escrita é a tecnologia do intelecto, uma das maiores invenções manintelectuais criadas pelo 
homem, como falam Teberosky e Tolchinsky.” (p.19) 
 
 No entanto, esse agenciamento não dá maior consistência ao dizer da autora e nem o 
esclarece. A construção das frases, o fato de intercalar palavras suas e dos autores, nos leva a 
pensar que, na verdade, a autora tenta misturar sua voz às deles de modo que se fundam em uma 
só, mesmo usando como nos ensina e como falam. Além disso, não é comum em textos 
acadêmicos ou de divulgação o uso da expressão “como falam” para referir-se ao apresentado por 
teóricos em livros e textos, como feito pela autora no trecho destacado anteriormente. Tal fato 
pode ser um indício de que a autora não tem costume de escrever esses gêneros de texto ou de 
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 que com essa forma acredita aproximar seu discurso do discurso dos professores (tido como mais 
coloquial já que usa o verbo “falar”).                                                                                              
No texto há trechos que apresentam prescrições explícitas (os verbos usados indicam isso) 
sobre o que o professor deverá fazer com relação: 
- ao  traçado da letra no início da alfabetização; 
 ... o professor deverá orientar os alunos a realizarem adequadamente a escrita para evitar a 
permanência de traçados incorretos e, conseqüentemente, a disgrafia. (p.19) 
 
- às dificuldades apresentadas pelas crianças e os exercícios a serem feitos; 
 ... o professor precisa iniciar com aqueles que visem exercitar os grandes músculos...(p.20); 
 
- à legibilidade;  
...os cuidados que o professor das séries iniciais (1° ciclo) deve ter (...) não devem resumir-se à 
ortografia, mas também à legibilidade. (p.22) 
 
- ao espaçamento; 
... o professor deve cuidar para que fique um espaço adequado entre as palavras ... (p.23) 
 
- às atividades apresentadas ao longo do texto; 
 ...deverão ser realizadas em sala de aula, com todos os alunos. (p.24)  
 
- à continuação do problema; 
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 ... se(...)o professor observar que alguns alunos ainda permanecem com dificuldades, deverá 
encaminhá-los a pessoas especializadas, a quem compete o trabalho de reeducação da 
linguagem” (p.25)  
 
Além de dezessete atividades específicas e em seqüência a serem feitas com os alunos, 
como mostra um exemplo retirado de cada página em que há atividade: 
1) Completar as figuras conforme o modelo. (p.20) 
 
5)Riscar a letra que corresponde ao modelo. (p.21) 
 
6) Marcar com uma cruz o círculo que tem a mesma palavra do modelo. (p.22) 
 
10) Copiar, na coluna 1, as palavras com a letra Z e , na coluna 2, as com a letra S. (p.23) 
 
6)Ajudar o Palhaço  Bolão a retirar da cartola palavras que começam com as letras 
indicadas.(p.25) - Essa atividade faz parte de um grupo de seis atividades relacionadas, segundo 
o texto, ao erro pedagógico, por isso a numeração se inicia novamente. 
 
 Nas atividades, a forma verbal presente nos enunciados é sempre a infinitiva (marcar, 
pintar, riscar, copiar, ler, passar o lápis, formar, escrever, separar, juntar, ajudar), 
diferentemente do que, geralmente, encontra-se em um enunciado de atividades escolares: uma 
ordem com o verbo no imperativo. Como nesse texto o autor especialista se dirige aos 
professores, no enunciado da atividade o verbo é colocado no infinitivo pois  indicar o que o 
professor deve levar o aluno a fazer (copiar, pintar etc.). 
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 Encontramos no texto ainda uma Ficha para coleta de dados (p.24) em que o professor 
poderá fazer o registro de suas observações para obter um diagnóstico das possíveis dificuldades 
de seus alunos. A ficha contém os itens tratados no texto sobre traçado de letras e espaçamento 
entre letras, palavras e frases. E segundo a autora uma análise cuidadosa dos dados apresentados 
pela ficha oferecerá ao professor as melhores condições para elaboração de um plano de 
atividades para sanar ou minimizar os problemas detectados. 
Essa ficha e as atividades demonstram o caráter “didático” prescritivo desse texto e 
reforçam o já afirmado, o destinatário do texto é o professor, visto como um sujeito que necessita, 
quer, precisa, espera encontrar no texto o que pode ser usado em sala de aula.Independentemente 
de vir acompanhado de informações pouco claras: 
 “A escrita é a tecnologia do intelecto...” (p.19) 
 
“A escrita é mais cuidadosa que a fala...” (p.19) 
 
ou com problemas conceituais: 
A escrita é mais cuidadosa que a fala e, portanto, mais permanente e torna mais evidente os 
problemas que se constituem distúrbios de grafia: disortografia ou disgrafia, foco do nosso 
estudo. (p.19) 
 
Não há relação de causalidade entre o fato da escrita ser mais cuidadosa que a fala e ser 
mais permanente, como o uso de “portanto” pela autora pretende estabelecer no trecho destacado. 
A escrita, por se materializar no papel, na lousa, na tela do computador etc. demonstra uma 
materialidade que a fala não tem e pode ser mais permanente por  ficar registrada, mas não por 
ser mais cuidadosa. E a autora não deixa claro o que quis dizer com essa expressão. 
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 A afirmativa de que a escrita torna mais evidentes os problemas que se constituem 
distúrbios de grafia do que a fala é banal, pois apenas na escrita e não na fala eles poderão 
aparecer, já que grafia significa escrita. Não há como detectar problemas de escrita na fala, a não 
ser de que se tenha a concepção (equivocada) de que quem fala mal, escreve mal. 
Com relação ao termo disortografia, usado no texto da revista, encontramos no dicionário 
Houaiss a seguinte definição: “dificuldade no aprendizado e domínio de regras ortográficas, 
associada à dislexia na ausência de qualquer deficiência intelectual” (2001:1055). Ressalte-se que 
a dificuldade, segundo a definição, está no domínio de regras e não no ato motor de escrever. E, 
segundo Cagliari,  
 
“na prática, diferenças dialetais, idiossincrasias, equívocos de aprendizagem 
são facilmente classificados por algumas pessoas como casos de dislexia ou 
dislalia. Para erros semelhantes de ortografia, inventaram um termo chamado 
‘disortografiismo’. É uma forma de inserir os erros de ortografia nos casos 
patológicos. ” (1999:254 - nosso destaque). 
 
Dessa forma, vemos que, primeiro, a autora estabeleceu uma relação de sinonímia entre 
os termos disgrafia e disortografia que não é verdadeira e, segundo, relacionou algo que não é do 
ato motor (mas das “diferenças dialetais, idiossincrasias, equívocos de aprendizagem”) a ele de 
forma taxativa.  
Outro tópico pouco claro é aquele em que a autora  trata do tipo de letra a ser usado na 
alfabetização.Vejamos o que ela coloca logo no começo do texto:  
 
O que se observa, de início ,é que  exigimos das crianças um trabalho dobrado: primeiro, 
aprender a escrever em letra de forma. É mais fácil, mais compreensível, aparece nos textos, 
rótulos... Logo, de imediato, passamos a exigir que a criança passe a escrever em letra cursiva, 
mais complicada, de mais difícil leitura e de caráter individual e idossincrático: cada usuário 
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 adota seu próprio traçado, coloca suas nuances, mostra sua personalidade. Mas a nossa 
sociedade e a nossa cultura consideram importantíssimo, fundamental mesmo, saber escrever 
emendado.(p.19) 
 
O uso da preposição “mas”  indica oposição, idéias contrárias, no entanto,  não é isso que 
encontramos no trecho apresentado.O que encontramos é uma relação de causalidade que aparece 
invertida. Pelo fato da sociedade valorizar o escrever emendado é que a escola exige que a 
criança aprenda a escrever com esse tipo de letra, e não o contrário como a autora faz ao 
apresentar primeiro a conseqüência (aprender a escrever de duas formas) e depois a causa 
(porque a sociedade valoriza). 
Não fica clara no texto qual é a posição da autora com relação a essa questão, pois ela 
critica o trabalho que aborda a passagem de uma forma de escrita para outra,  
 
...exigimos das crianças um trabalho dobrado: primeiro, aprender a escrever em letra de forma. 
É mais fácil, mais compreensível, aparece nos textos, rótulos... Logo, de imediato, passamos a 
exigir que a criança passe a escrever em letra cursiva... (p.19) 
 
lista as dificuldades da letra cursiva, 
 
... mais complicada, de mais difícil leitura e de caráter individual e idossincrático: cada usuário 
adota seu próprio traçado, coloca suas nuances, mostra sua personalidade.(p.19) 
 
A letra cursiva exige um maior esforço mental e físico da criança porque apresenta 
complexidade de movimentos. (p.24) 
 119
  
e apresenta atividades que abordam os dois tipos de letra. 
 O que podemos afirmar é que se a posição da autora for contra o uso da letra de forma na 
alfabetização vai no sentido contrário ao da maioria dos teóricos atuais que tratam da questão de 
qual letra é a mais adequada para alfabetizar16.  
As atividades a serem desenvolvidas com as crianças possuem desenhos típicos de 
atividades escolares para a faixa etária a qual se destinam (palhaço segurando balões com letras, 
cartola de onde saem letras, semáforos contendo o número da atividade a ser feita)  e são 
apresentadas em termos de imagens cópias das páginas de alguns livros didáticos.E assim, 
compõem uma forma de ilustração no texto.No texto há indicação para que o professor recorra a 
essas atividades, portanto, as imagens ganham uma importância maior sendo até mesmo, nas duas 
últimas páginas, colocadas entre dois parágrafos e citadas diretamente no primeiro deles 
(Vejamos alguns exemplos... - p.24). Há apenas uma imagem ilustrativa, a da página 24, em que 
vemos uma mão escrevendo uma palavra em letra cursiva e várias outras palavras já escritas com 
esse mesmo tipo de letra. 
 Ao término da leitura do texto percebe-se que há uma contradição entre o apresentado no 
início em que a autora parece criticar o ensino que se tem na escola por valorizar a escrita 
correta e o domínio dos conceitos gramaticais e também por ensinar a gramática normativa, tida 
como deficiente, ou seja, um modo tradicional de ensino, e o apresentado por ela ao longo do 
texto. A autora apresenta conceitos bastante estrito e inclusive inadequados se levarmos em conta 
                                                 
16 Apresentamos a seguir as conclusões de um estudo sobre o tipo de letra a ser usado durante a alfabetização que 
comprovam isso: “...mostrou-se que existem razões bastante sólidas que apontam para o uso do alfabeto de forma 
maiúsculo como o mais adequado para o início do trabalho com alfabetização, através da consideração das noções de 
categorização gráfica e categorização funcional e da análise de exemplos. (...) a conclusão automática é a de que, 
privilegiando-se o uso do alfabeto de forma maiúsculas no início do processo de aquisição da escrita e da leitura, a 
maioria dos problemas pode ser evitada ou, pelo menos, minimizada.” (Massini-Cagliari, 1999:57).  
 
 120
 outros discursos e outras vozes atuais (anomalia na maturação do sistema nervoso, desordem 
perceptovisual, a criança precisa saber direita/esquerda, antes/depois para construir seu sistema 
de escrita) e sugestões de atividades também estritas para sanar as dificuldades (iniciar com 
exercícios que visam os grandes músculos, fazer atividades de marcar o que corresponde ao 
modelo dado ). Ou seja, a autora que se mostra contrária ao que há de tradicional no ensino da 
língua, mesmo fazendo a ressalva de que é preciso entender que uma criança em processo de 
construção da escrita naturalmente apresenta dificuldades no traçado das letras, até domina-lo 
corretamente, mostra-se apegada a conceitos estritos pelo que propõe e pelo modo como 
considera os problemas apresentados pelos alunos ao escreverem. 
  Pelas marcas lingüísticas (ex: alguns verbos), o conteúdo (atividades a serem 
desenvolvidas) e o modo como se estrutura podemos afirmar que no texto da Revista do 
Professor encontramos o gênero de discurso pedagógico diretivo, com um caráter didático do 
tipo mais simples (e inadequado do nosso ponto de vista), mas que também informa, por 
exemplo, ao apresentar a definição de disgrafia (mesmo que distorcida ou errada). Dar ao 
professor o que fazer (um modo de ensinar) e informar presentes em um mesmo texto, 
constituindo um gênero de discurso, o híbrido. 
 
4.4. Algumas observações sobre os três textos  
 
Pelas análises, vemos que as ilustrações presentes nos três textos são condizentes com a 
estrutura de cada um deles e com as características de cada revista. Adornam o texto, informam 
sobre o já dito na parte escrita ou fazem parte do texto. 
O texto da Revista Educação e o da Revista Nova Escola se diferenciam, entre outros 
fatores já citados, pela importância que cada um deles dá a uma prática pedagógica (o da Nova 
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 Escola se pauta única e exclusivamente em uma pratica pedagógica e o da Educação apresenta 
uma prática quase como um apêndice do texto), pela fonte onde buscam as informações (o da 
Nova Escola usa como fonte o relato de uma professora e o da Educação as informações vindas 
de opiniões e pesquisas diversas) e pela maneira como as estruturam (o da Nova Escola relatando 
uma experiência e o da Educação entrelaçando as informações obtidas).  
Enquanto que no texto da Revista Educação o agenciamento de dizeres ocorre a todo 
instante e mostra-se isso pelo uso de aspas e de expressões que identificam quem disse o 
apresentado, no da Revista do Professor ocorre só em dois momentos e de modo não muito claro, 
apesar da marcação diferente (itálico).Enquanto o primeiro autor busca com isso distanciar-se do 
afirmado, o segundo parece buscar fundir seu dizer com os dizeres de teóricos trazidos. No texto 
da Revista Nova Escola as vozes de teóricos não são explicitadas, mas há indicação de que 
também se dialoga com eles ao apresentar uma bibliografia. 
Através da análise dos textos é possível perceber que uma mesma forma de dizer pode ter 
funções diferentes. Por exemplo, não apresentar opinião clara e definida do autor é uma 
característica tanto do texto da Revista Educação quanto do da Revista Nova Escola, no entanto, 
em princípio, o primeiro tem a função explícita de informar e o segundo a função implícita de 
ensinar. Ressaltamos o “em princípio”, pois, como já apontado, as marcas de um gênero de 
discurso e de outro podem se mesclar modificando e/ou ampliando suas funções. 
Não há no texto da Revista Nova Escola, como há no texto da Revista do Professor, o uso 
de verbos como “dever”, “precisar” etc. direcionados ao professor e nem seqüência de atividades 
que o professor deve fazer em sala, que caracterizam o gênero de discurso pedagógico diretivo, 
mas pela exemplificação de uma prática tida como excelente porque “nota 10”, podemos afirmar 
que nele encontramos um gênero de discurso pedagógico não prescritivo. Não há atividade com 
enunciado direcionado ao aluno, mas narração das atividades desenvolvidas pelo professor com 
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 seus alunos (escrever na areia da praia, usar o material que existe no contexto para leitura) através 
da qual o professor leitor também pode aprender (aprender sobre aquela maneira específica de 
alfabetizar). O mesmo ocorre com o trecho final do texto da Revista Educação, o professor leitor 
pode aprender a desenvolver um trabalho de leitura a partir do exemplo apresentado. 
Gêneros de discurso jornalístico e pedagógico relacionam-se, interpenetram-se e se 
impõem outras características, não tão definidas como as apresentadas anteriormente. 
É interessante, nesse momento, retomarmos alguns trechos das falas das professoras sobre 
as revistas: 
Acho que essa aqui (Revista Educação) é mais técnica, a linguagem dela é mais formal. 
 
Ela (Revista Educação)  aborda mais seriamente... 
 
...a Nova Escola ela é mais... é... como eu posso dizer? Mais esmiuçada, ela é mais simples... 
gostosa também de ler, mas eu acho que a Educação é mais... formal. 
 
...Ela (Revista Nova Escola) não deu um parâmetro pra gente seguir. 
 
Eu assino também a Nova Escola... Apesar de eu achar que o conteúdo dela é muito, assim, 
simplista... 
 
... essa daqui... da revista do Professor eu acho que...  Ele (o texto) trabalha... vamos supor, 
assim, uma atividade em várias áreas....mostra bem, assim, como você trabalha...como se fossem 
planos de aula... 
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 Essa daqui (Revista do Professor) tem mais, é, coisas, pra gente. Mais atividades, mais coisas 
bem práticas... 
 
...que nem  professor nota 10 (da Revista Nova Escola),  tudo mais... eles colocam a atividade 
que o professor fez, eles não colocam um embasamento teórico por trás da atividade... 
Pois elas nos possibilitam ver que os textos da Revista Nova Escola e da Revista do 
Professor possuem algumas das características das revistas citadas pelas professoras. O primeiro 
não apresenta parâmetros (esmiuçados) sobre modos de fazer e nem embasamento teórico, 
enquanto que o segundo apresenta o que fazer de modo detalhado, ou seja, as tais coisas práticas, 
o plano de aula. O mesmo não ocorreu com o texto da Revista Educação; não identificamos nela 
uma linguagem mais formal, séria, mas sim um modo diferente das outras revistas de apresentar 
o conteúdo, porque baseado em diversas fontes. 
A partir dos discursos, as imagens de professor que circulam pelos três textos, como já 
apresentadas, podem ser tomadas como diferentes, no entanto, as vozes implícitas e explícitas dos 
textos apontam para uma imagem de professor como aquele professor que não sabe fazer e não 
tem conhecimento, pois não lê, não sabe lingüística e precisa aprender pelo relato de outros 
professores.Essa imagem parece circular pela sociedade e por isso as revistas a apreendem, mas 
também a alimentam ao publicar o que publicam e da forma como o fazem. As imagens de 
professor (da sociedade e das revistas) parecem se auto-alimentar. Mas e as professoras? Como 
elas se posicionam frente a esses textos e essas imagens? 
 
4.5. Os dizeres das professoras sobre os textos apresentados  
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  Os trechos dos dizeres a seguir foram retirados das conversas que ocorreram com os 
professores sobre os textos apresentados anteriormente. 
 
Os dizeres das professoras sobre o texto da Revista Educação 
MC: Nessa revista Educação tinha que professor lê muito pouco. É, eu não concordei não. Sei 
lá, eu tô fazendo pós-graduação, tô lendo pra caramba (risos).(...) Não lê mais por falta de 
hora.  (MC, 5 a, p.6) 
 
Mô:Eu queria saber assim, você encontrou nesse texto alguma informação que você não 
conhecia? 
SN: (silêncio) Não uma informação, mas um conceito, vamos dizer assim. Qual? Sempre se diz 
que o professor não gosta de ler, então fica aquela coisa assim, “Ah, ele não gosta”, né? E aqui 
esclarece bem que não é, verdadeiramente isso, que há outros fatores... Então, clareou um 
pouco mais assim.Porque a gente se sentia culpada quando alguém dizia, então. 
Mô: Evidenciou isso? 
SN: Muito. Ficou mais claro. Mostrou um outro lado. 
Mô: E que você concorda com isso? 
SN: Concordo. Muito. Assim, quando ele fala de um... de um programa que o Estado faz, ele 
abre, assim, sai um pouco daquela entrevista e ele mostra que o Estado faz uma campanha pra 
que o professor leia, ele faz uma assinatura, né? Nesse sentido, que o professor receba, quando 
eu estava no Estado tinha também. Aquele professor que trabalhava em classe de aceleração 
tinha direito à revista Veja, a, a, a assinatura de jornal, né? Que isso é importante mesmo, como 
eu já tinha dito, parei de assinar porque... não dá pra eu conseguir bancar isso, mas eu acho que 
pro professor é importante mesmo, né? Às vezes o artigo da revista ele tá mais resumido, você 
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 ouve falar no assunto e ali, ele te deixa, assim, mais claro, pela sua experiência, pela bagagem 
que você tem, né? E aí ele comenta aqui, eu achei  que foi válido mesmo, que ele fala que tem 
muita justificativa e muita desculpa, né? Foi muito claro, o professor não gosta de ler, não é 
bem isso, né?(...) Também fala-se aqui que professor deve procurar a biblioteca, mas muitas 
bibliotecas não são também preparadas ou equipadas pra o tipo de livro que a gente vai na 
busca,né? Então também  tem esse comentário, fala “ah, ele tem que procurar na biblioteca!”, 
procura, essa nossa aqui eu acho que até tá dentro... ela tá dentro do, do esperado,  até do (...) a 
gente ganhou muita coisa  da Belgo, porque fez parcerias, tal, mas assim mesmo porque a coisa 
é chata. 
Mô: A questão do professor ser modelo de leitor? Você concorda com o que tá aí? Que fala que 
professor tem que ler, porque, como ele vai dizer pro aluno que tem que ler... 
SN: Eu concordo com isso, eu acho, assim, mesmo assim, a gente não tem desse tempo, porque 
eu acho que professor deveria ter o momento pra ele pesquisar, pra ele procurar, não que eu, eu 
concordo sim, mas a gente não tem isso.È assim, é cobrado, tudo que é cobrado, não é feito com 
prazer.Fica aquela coisa assim “Ai, mas você tem que ler, você tem...”. É como o PCN, você tem 
que ler, mas peraí, eu tenho que ler, tá. Eu acho, assim, tinha que ser uma coisa de prazer, algo 
que pudesse me ajudar, né?Então, eu concordo com o autor, eu acho que o que ele colocou aqui 
diz mesmo da questão social,  que a gente não ganha pra isso... né? E talvez, se tivesse um 
projeto, uma parceria à parte, a gente fosse mais... é muito cômodo também dizer que só o 
professor (tem que ler). Eu acho que todas as profissões eles têm que ler, até, o professor, 
né?(...) Toda profissão ela tem que  tá atualizada, porque  como que você vai brigar, lutar por 
alguma coisa se você não sabe? Os direitos, né? 
Mô: Mas então , você achou que trouxe uma contribuição. 
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 SN: Trouxe. Não foi aquela coisa... mítica, ilusória. “Ai, ele não gosta, professor não gosta de 
ler”. Não, ele... colocou as várias justificativas  e encaminhamentos porque acontece isso. 
Ficou bem claro. (SN, 3b, p.1-2) 
 
 Várias questões podem ser tiradas desses dizeres sobre o texto da Revista Educação. A 
primeira a ser destacada é a que revela que a professora encontrou no texto fatores que explicam 
porque o professor não lê. 
 
...aqui esclarece bem que não é, verdadeiramente isso, que há outros fatores... Então, clareou um 
pouco mais assim. 
  
...ele fala que tem muita justificativa e muita desculpa, né? Foi muito claro, o professor não 
gosta de ler, não é bem isso, né?(...) 
 
Não foi aquela coisa... mítica, ilusória. “Ai, ele não gosta, professor não gosta de ler”. 
 
...colocou as várias justificativas  e encaminhamentos porque acontece isso. 
  
E saber sobre esses fatores a ajudou a resolver, de certa maneira, a culpa que sentia ao 
ouvir a afirmativa.  
 
Porque a gente se sentia culpada quando alguém dizia, então. 
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  Interessante notar que a professora usa apenas nesse momento o termo “a gente”, 
revelando que, na sua opinião, a sensação de culpa não é só dela, mas de toda a categoria.  
A outra professora se apega à sua experiência pessoal e vai contra a afirmativa principal 
do texto: 
 
...eu não concordei não. Sei lá, eu tô fazendo pós-graduação, tô lendo pra caramba. 
 
 E assim, vemos que as duas professoras significaram de modos diferentes o texto: uma 
encontrou as explicações que a aliviaram da culpa de não ler e a outra se apegou à questão 
principal que transparece desde o título do texto para contradizê-la. Vê-se modos diversos de ler 
um mesmo texto, entrando nas minúcias dele (percebendo os fatores listados que justificam o 
fato) ou não; reagindo ao título (o do interior da revista) que indiretamente coloca a causa do 
problema como pessoal ou não. 
 Quando comenta sobre o que está no box, a proposta do Estado de assinar revistas para os 
professores, uma professora indica que o modo como o autor o estruturou, trazendo vozes de 
diferentes pessoas e pesquisas, a levou a classificar o texto como uma entrevista. 
 
...quando ele fala de um... de um programa que o Estado faz, ele abre, assim, sai um pouco 
daquela entrevista... 
 
E revela também a diferença de estrutura do texto que se encontra no box e o restante 
dele.Vale ressaltar que os dois, como já apontado, têm autores diferentes, mas não é apenas por 
isso que se diferenciam. O conteúdo sobre o qual tratam e os espaços dados a cada um também 
determinam essa forma diferente percebida pela professora. 
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  A professora parece colocar algo que vai no mesmo sentido do colocado pela revista, a 
leitura precisa ser prazerosa. 
 
... tinha que ser uma coisa de prazer, algo que pudesse me ajudar, né? 
 
No entanto, não indica em momento algum que essa leitura deveria estar relacionada à 
literatura, como a revista indiretamente faz; pelo contrário, a professora aponta para a 
necessidade dessa leitura ajudá-la, comungando de uma certa maneira com o afirmado pelo 
secretário de educação que quer associar a assinatura de um jornal com o envio de sugestões de 
atividades pelo mesmo ou com a assinatura de uma revista da área. 
 Nos dizeres das duas professoras que tratam do texto da Revista Educação, vemos a 
questão da falta de tempo para a leitura: 
 
Não lê mais por falta de hora. 
 
...a gente não tem desse tempo... 
 
 Uma professora revela que o apresentado no artigo da revista, mesmo que mais resumido, 
esclarece sobre um assunto que se ouve falar, mas alia ao publicado a experiência e a bagagem 
que tem para chegar a esse esclarecimento. Revelando, desse modo, que a leitura não se restringe 
à decodificação do que está escrito, mas inclui o estabelecimento de relações com o vivido 
(experiência, bagagem). 
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 ...o artigo da revista ele tá mais resumido, você ouve falar no assunto e ali, ele te deixa, assim, 
mais claro, pela sua experiência, pela bagagem que você tem, né? 
  
Os dizeres das professoras sobre o texto da Revista Nova Escola 
LN: A gente ficou pensando, assim, quando lemos o texto... Eu achei, assim, que fosse um 
texto... não que,  não tem muito, assim, a ver com a gente, eu achei que fosse mais... ah! não 
sei explicar, assim, não é... 
AD: Trouxesse coisa diferente, assim... 
LN: É, porque receita, isso aqui que a Dri citou, às vezes, a gente até trabalha, né? (AD e LN, 
8b, p.3) 
 
Mô: Mas aí, você se inspirou então um pouco nesse aqui (o texto da NE)? 
AG: Mas essa revista, eu tô vendo  ela esse ano, que ela é agora de março... mas eu já fiz isso o 
ano passado. (AG, 7b, p.4) 
 
LL: De uma certa forma ela (a revista Nova Escola) colocou uma experiência de um professor, 
só que de uma certa forma não foge muito dos cursos que a gente tem sempre  na secretaria, 
sabe? É trabalhar com receita, trabalhar com cardápio, é coisa do dia a dia deles, é um 
exemplo, né? (LL 6 a, p. 3) 
 
Nesses dizeres sobre o texto da Revista Nova Escola as professoras reafirmam o já 
comentado sobre a revista de maneira geral, que não traz “novidade”.  
 
Trouxesse coisa diferente, assim... 
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...eu já fiz isso o ano passado.  
 
...só que de uma certa forma não foge muito dos cursos que a gente tem sempre  na secretaria, 
sabe? 
 
E também revelam que o texto ecoa uma voz que aparece nas propostas da Secretaria, nas 
práticas de sala de aula e que, pelo que afirmam, já é partilhado pelas professoras. No texto há um 
já dito, um já conhecido do qual elas participam dizendo o mesmo e/ou realizando na prática. 
 
Os dizeres das professoras sobre o texto da Revista do Professor 
ML: ...eu sofri muito esse ano com a história da disgrafia . E aqui (texto da Revista Educação 
sobre disgrafia) tem toda uma...tem todo um trabalho aqui... modelo de como trabalhar. 
MC: Agora, agora nós estamos falando que em vez de assinar 2004... 
ML: Não, vou assinar 2003. 
MC: ... assinar 2003 primeiro (...) 
(risos) 
ML: Tem tudo aqui... 
MC: (...) assinar 2004 depois. 
ML: ... até a ficha de avaliação, forma da letra.... 
MC: É legal mesmo. 
ML ...a lá,  ficha para coleta de dados...(ML e MC, 5 a, p.18) 
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  As professoras revelam o interesse despertado pelo texto e indicam que, por isso, passarão 
a assinar a revista. Inicialmente assinarão a do ano que está em curso, mesmo estando no final do 
ano. E indicam que o que as aproximou do texto foram as atividades apresentadas, o modelo de 
como trabalhar. 
 
...tem todo um trabalho aqui... modelo de como trabalhar. 
 
Tem tudo aqui...até a ficha de avaliação, forma da letra... ficha para coleta de dados... 
 
 Pelos dizeres a vontade de ser tornar assinante é fruto do fato da revista trazer atividades 
que vão ao encontro do desejado, a solução para os problemas encontrados em sala. Além disso, 
o fato de pensarem em pedir os exemplares do ano que está acabando, explicita que a validade 
dos periódicos da área da educação é diferente dos demais (isso será abordado nas considerações 
finais). 
 Tomando os dizeres das professoras sobre os textos e considerando os jogos de imagens, 
podemos destacar questões importantes no que se refere às imagens de professores dos dizeres, 
dos textos e das revistas em relação. 
No que se refere ao texto da Revista Educação, os dizeres revelam duas posições 
contrárias frente à própria imagem de professor presente no texto. Uma professora a rejeita por 
não se reconhecer nela (tô lendo pra caramba) e a outra se reconhece na imagem negativa 
apresentada (a de que professor não lê) ao afirmar, de maneira indireta, que se sente culpada 
frente a ela. 
Esse reconhecimento em relação à imagem apresentada também é possível perceber nos 
dizeres referentes ao texto da Revista Nova Escola. Ao afirmarem que já fazem, já conhecem o 
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 apresentado, as professoras como que assumem a imagem de professor bem sucedido divulgada 
pela revista. 
Já a imagem presente nos dizeres das professoras sobre o texto da Revista do Professor 
corresponde à imagem de professor que deseja tudo pronto, coisas práticas para serem usadas em 
sala de aula, que quer modelo, como a apresentada pelo texto e pela revista.E assim, 
reconhecendo-se implicitamente na imagem que a revista e o texto têm de professor, o professor 
leitor colabora para mantê-la. 
 Dessa forma, temos imagens e auto-imagens de professores reveladas através das análises 
dos dizeres dos professores em relação com os discursos dos textos e das revistas. 
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 5- CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Se tomarmos em perspectiva a relação dos professores com as revistas, podemos afirmar 
que elas são lidas, buscadas, pelos professores e têm seus conteúdos, muitas vezes, utilizados. 
Então, questionamos: como se estabelecem essas relações e interlocuções entre professores e 
revistas? 
De acordo com Maingueneau (2001), em um gênero a legitimidade dos parceiros se 
estabelece quando cada um deles (coenunciadores) sabe qual papel assumir e detém certos 
conhecimentos coincidentes, adequados ao seu papel (ex.:dominar mais ou menos um conteúdo, 
saber se expressar melhor oralmente ou não). Nossas análises revelaram que as revistas  divulgam 
conhecimentos, práticas, teorias de modo adequado ao professor leitor de revistas e às 
características do suporte. Ao professor leitor cabe se posicionar para ler textos de revistas (e não 
de livros) e é isso que as professoras demonstram fazer; e às revistas cabe apresentar seus 
conteúdos de forma diversa dos livros. Dessa maneira, as regras do contrato são seguidas pelos 
dois.  
 
MC: (...) Os professores de 5ª a 8ª, ensino médio...  Ele dá aula em várias escolas, como é que 
ele vai ler?  Ele dá aula de manhã, à tarde e noite, vai ler quando? Por isso fica difícil. 
ER: Por isso que a revista é mais prática ... O livro tem que ter mais tempo. (MC e ER, 5 a, p.7) 
 
BE: Por exemplo, o caso da guerra, (...) bomba nuclear, o que que é isso? Então tem que se 
aprofundar (...), precisa saber do assunto, dominar alguma coisa... 
CT: Imagina! Se a gente procura nessas (revistas) Escola, Professor... porque a gente já vê o 
conteúdo, como eles aplicaram, qual foi o resultado, então a gente já vai, né? Fazendo... 
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 BE: Fazendo assim...Porque é específico em sala de aula, então você procura, né? Agora, 
quando você quer uma informação, você quer uma informação, geralmente, não é nessa revista. 
Você quer, que nem, DNA, você vai numa outra fonte para poder tá procurando e se 
aprofundando, né? E eu fui procurar a Veja porque eu tinha visto,  num tempo, sabe, quando 
você olha....: Eu lembrava que tinha, Veja, DNA, eu sabia, que eu tinha passado e visto. (CT e 
BE, 6 a, p.5) 
 
As revistas apresentam textos curtos e sem grande densidade teórica; algumas enfocam 
mais a prática (o específico em sala de aula), as atividades a serem desenvolvidas em sala (como 
eles aplicaram), outras nem tanto, mas todas elas parecem se encaixar nas possibilidades de 
leitura e nos interesses do professor de hoje, pois, como constatamos, elas são lidas por ele.  
Quando se considera a validade (de acordo com Maingueneau, quanto tempo dura um 
determinado gênero – ex: jornal, um dia; texto bíblico, indefinido) das revistas de maneira geral, 
imagina-se uma semana quando se trata de revistas como, por exemplo, Veja, Istoé, Época, mas 
devido à periodicidade das revistas da área da educação  não ser semanal e também devido ao uso 
que os professores fazem delas e os sentidos que dão aos textos, vemos que sua validade se 
estende no tempo de acordo com o interesse e a necessidade dos professores. Os dizeres a seguir 
mostram isso. 
 
BA: Até numa pastinha... Eu... eu coloquei, sabe? Assim, algumas atividades que eu fui dando 
uma olhada porque, às vezes, você fala  assim “Ai, que interessante!”, ah! (olhando a página da 
revista) teve uma professora que fez o calendário, esse daqui ó, aqui na escola, ficou super legal. 
E... no fim você vai olhando, né? Você fala assim, “Ai, que interessante!” Depois você fala assim 
“Ai, mas em qual revista que tava?!” Aí a gente começou a montar uma pasta. De atividades. 
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 Eu fiz tipo assim, atividades pedagógicas, não sei, não lembro muito bem o que que eu escrevi ... 
e eu fui colocando nessa pasta algumas coisas  que eu achei interessante... (BA, 4 a, p.3) 
 
E: Então, essas revistas, o que eu utilizo delas.... São uns... as aulas mesmos, os modelos, am, as 
experiências dos outros professores... Que eu acho interessante. Aí eu adapto pra trabalhar com 
as crianças...ou uso, né? pra outras coisas, ou guardo... num outro momento eu uso. Então é 
mais pra isso. (ER 5 a, p.1) 
 
BT: Mas você sabe que, a gente recebe todo mês, a gente lê, mas eu tenho revistas de um ano, 
porque é por 2 anos essas revistas, que a gente assina, até que eu vou  retomar, que, às vezes, eu 
vou lá buscar, que deve ter alguma coisa ali que vai me ajudar, então eu volto. (BT 6 a, p.5) 
 
AG: É uma coisa (a revista) que eu tenho sempre em cima da minha mesa... e daí eu me lembro, 
às vezes, pela capa assim, ai, tem tal assunto em tal lugar.Eu volto lá. (AG, 7 a, p.4) 
 
Sabendo que a legitimidade se estabelece entre professores e revistas e que a validade 
delas se estende no tempo, entendemos que as revistas têm um papel importante no cotidiano do 
professor, como demonstraram os dados apresentados anteriormente (97 professores lêem as 
revistas mensalmente e 99 professores lêem as revistas esporadicamente, semanalmente ou 
quando necessitam) e indagamos, como as revistas e seus textos são tomados pelos professores? 
Os dizeres das professoras sobre porquê lêem as revistas revelam que o apresentado por 
elas é tomado pelas professoras como modelo a ser alcançado (vou ser esse professor nota 10 ),  
modelo que atesta o que vem sendo feito por elas (Já  estou no caminho certo) ou que indica um 
caminho (luzinha), de uma forma ou de outra não deixando-as desatualizadas (mas por dentro). 
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 Costa, em seu estudo sobre a representação do magistério presente na Revista Nova Escola, 
afirma que a revista   
 
“ao destacar e reverenciar certos modos de ser das professoras e dos 
professores, prescrever fórmulas de trabalho, definir o que é o certo e 
o errado quando se trata de seleção de conteúdos, de condutas em 
sala de aula ou em relação à profissão ou à sociedade, etc., a revista 
vai colocando em prática uma cadeia de validação de enunciados que 
acaba por produzir com regularidade e suposta legitimidade, um 
padrão social de referência – ou , como diria Kellner ( 1995), 
‘posições de sujeito desejáveis’–, que discrimina o ‘normal’ e o 
aceitável do ‘anormal’.”(2000:79 – nosso destaque) 
 
Através de nosso trabalho constatamos que não é apenas a Revista Nova Escola que cria 
(ou é tomada como) um padrão de referência. As outras revistas também.  
Como já indicado, os leitores podem significar de diferentes maneiras um texto. Sendo 
assim, as revistas e seus textos mesmo não sendo necessariamente “receituários” podem ser 
tomados como tal e essa, geralmente, é a idéia que temos do que o professor faz ou pode fazer 
com eles. No entanto, é possível também que o professor leitor ao ler uma “receita” a transforme, 
não tome seu enunciado como “norma a ser seguida”, mas como algo com o qual estabelece um 
diálogo. Por que não? 
Garcia, pesquisadora  e professora universitária da área da educação, revela que, em seu 
grupo de pesquisa,  havia resistência à proposta de que criassem materiais de apoio à professora 
alfabetizadora, pois estariam dando receitas e, assim, “se não impedindo, pelo menos 
dificultando a emergência de uma postura crítica e da criatividade das professoras, sem o que não 
há prática pedagógica inovadora” (2001:14). O “dar receita”, pelo apresentado, é condenado, mas 
será que as conseqüências são mesmo essas (impedir postura crítica e criatividade)? A postura 
crítica viria de não ler “receitas” ou de um modo diferenciado de lê-las? Quanto à criatividade, 
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 ela surge do nada, da iluminação repentina ou é constituída a partir do reaproveitamento, da re-
elaboração do já conhecido? 
Segundo Vigotski, as bases da criação são compostas pela capacidade de combinar o novo 
e o antigo; “la actividade creadora de la imaginación se encuentra em relacion directa con la 
riqueza y la variedad de la experiencia acumulada por el hombre” (1987:17).Sendo assim, por 
que não considerar materiais de apoio, as próprias revistas, como materiais que apresentam a 
experiência humana e dessa forma possibilitam ao sujeito o conhecimento amplo e a partir dele a 
possibilidade de pensarem sobre seus trabalhos e transformá-los? 
A questão não está apenas no que se dá a ler aos professores, mas também no que se 
espera, se imagina que ele faça (que está relacionada à imagem de destinatário que se tem): 
apenas repetir o publicado, seguir a receita ou criar na conjugação de conhecimento adquirido 
com a leitura, sua realidade e também sua experiência? 
Follari afirma que aos intelectuais não cabe o que chama de re-traduções dos textos que 
produzem para seus pares para os textos de difusão massiva, nos quais se encaixam, podemos 
afirmar, os das revistas mais lidas para os professores. Segundo ele, “as habilidades que se 
requerem para a escrita especializada e para a de massas são, sem dúvida diferentes, e raras vezes 
se encontram ambas no mesmo sujeito” (2001:51). Podemos questionar, é apenas uma questão de 
ter habilidades, de encontrar o gênero de discurso adequado ao destinatário e à situação (suporte) 
ou de se disponibilizar a escrever para os não-pares? Segundo vimos, de acordo com Bakhtin, 
muitas vezes, as pessoas se sentem mais à vontade para enunciar em determinados gêneros do 
que em outros, mas também podem aprender novos gêneros, desde que levem em conta seus 
destinatários (co-enunciadores), e passem a participar da esfera de atividade, até então 
desconhecida, em que circulam os destinatários. Não basta apenas conhecer à distância, com 
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 olhar de pesquisador que se mantém longe ou que faz uma pesquisa na qual os sujeitos 
pesquisados não se reconhecem (Amorim, 2001). 
A questão da re-tradução levantada por Follari é muito discutida no âmbito da divulgação 
científica, pois nele relaciona-se o produzido pela academia (ciência) e a divulgação para os não-
pares ou para os pares que têm menos conhecimento. Authier-Revuz afirma que a  
“transmissão de um discurso existente em função de um novo receptor, 
a D.C. dá-se, então imediatamente, como uma prática de reformulação 
de um discurso fonte (...) em um discurso segundo (...). Por isso, a 
D.C. inscreve-se em um conjunto que compreende tradução, resumo, 
resenha e, também, textos pedagógicos adaptados a este ou àquele nível, 
análises políticas reformuladas ‘na direção de’ tal ou tal grupo social, 
mensagens publicitárias reescritas em função do “alvo” visado etc.” 
(1998:108- nossos destaques). 
 
 Zamboni (2001) toma o trabalho de Authier-Revuz como referência, mas estipula uma 
tese diferente: segundo ela o discurso de divulgação científica não deve ser visto como fruto de 
uma reformulação, mas sim como  trabalho de formulação de um novo discurso. Novo discurso, 
baseado no anterior, ou como nomeia Authier-Revuz,  no “discurso fonte”, mas que é produzido 
por um sujeito ativo, que age não apenas com a língua, mas sobre ela, o que implica em modificá-
la por diversos fatores e entre eles o público a quem se dirige. 
 Contrariando o afirmado por Authier-Revuz, Orlandi (2001a:22-23), afirma que o 
discurso de divulgação  
 
“é uma articulação específica com efeitos particulares, que se 
produzem pela injunção a seu modo de circulação. Essa articulação (...) 
é para mim um jogo complexo de interpretação.(...). O jornalista lê em 
um discurso e diz em outro. Ou seja, há um duplo movimento de 
interpretação: interpretação de uma ordem de discurso que deve ao 
produzir um lugar de interpretação em outra ordem de discurso, 
constituir efeitos de sentidos que são próprios ao que se denomina 
‘jornalismo científico’ que, ao se produzir como uma forma específica 
de autoria, desencadeará por sua vez novos gestos de interpretação, 
agora produzindo um certo efeito-leitor. O discurso de divulgação 
científica é textualização jornalística do discurso científico.” (grifos 
nossos) 
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 Os textos das revistas mais lidas pelos professores e as revistas em que se encontram não 
são considerados de divulgação científica, não têm, geralmente, o mesmo “peso” na sociedade 
que os periódicos especializados que são indexados na área da educação e que divulgam o 
produzido pelas universidades.No entanto, preocupações sobre o que divulgam e o modo como o 
fazem (Criando ou transformando um discurso? Fazendo um trabalho de tradução ou 
interpretando um discurso?) são tão pertinentes quanto nas revistas mais valorizadas e tidas como 
de divulgação científica. E por isso indagamos, as revistas como as apresentadas nesse trabalho, 
mesmo não sendo indexadas e não seguindo os padrões dos textos acadêmicos, não divulgam 
conhecimento científico ou será que o fazem de um outro modo? 
De acordo com Moreira, no campo da educação  
 
“o especialista tanto pode escrever para outros especialistas – com quem 
compartilha interesses e propósitos –, como para os professores, com quem 
espera dialogar e formar uma comunidade. Uma tarefa extra se apresenta: 
acertar o tom, atingir o ponto, falar adequadamente com o leitor que se tem 
em mente”. (2001:92). 
 
 E afirma ainda que quando esse leitor é o professor, o especialista deve cuidar para que a 
sua voz não soe como “a voz privilegiada” (2001:113), aquela que dita o que cabe ao professor 
fazer, que apresenta o modelo a ser seguido. Ou seja, o especialista não deve utilizar-se do gênero 
de discurso pedagógico que prima pela diretividade e tem um caráter didático acentuado. O autor, 
nesse caso, trata apenas do que não cabe ao especialista, mas consideramos que a mesma 
“advertência” cabe ao profissional das revistas ligado ao jornalismo (repórter, editor, jornalista 
etc.) que escreve para professores. 
Segundo Catani, “é possível observar que na estruturação do campo educacional, na 
instância da produção/circulação dos discursos pedagógicos e mais especialmente na das revistas 
educacionais, disputa-se o monopólio da autoridade de impor os melhores preceitos, idéias e 
métodos” (1994:140). Entendemos que mais do que impor preceitos, métodos, as revistas podem, 
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 se modificarem suas produções, possibilitar outras formas de interlocução entre elas e os 
professores leitores e, conseqüentemente, uma outra cultura pedagógica.  
Soares aborda também a questão de para quem escrevem e pesquisam os intelectuais na 
área da educação. Segundo ela, os professores que se encontram nas salas de aula  
“são aqueles que têm a possibilidade (...) de alterar as condições de 
funcionamento das ‘leis sociais’ e transformar a ‘lógica do jogo’17 – o que o 
pesquisador que desvendou as leis e a lógica do jogo em geral não pode de 
forma direta fazer, porque atua na instância que investiga, não na instância 
que opera” (2001:80).  
 
No entanto, a academia, as agências financiadoras de pesquisas e outros (inclusive os 
pares) não valorizam “os textos que buscam levar o conhecimento produzido na academia a um 
público não-acadêmico”(Soares, idem:80) – entenda-se “público não acadêmico” como 
professores que estão nas salas de aula –, sejam esses textos de periódicos  ou de manuais 
didáticos, e a eles atribui “menor valor e pouca legitimidade acadêmica” (ibidem:80).  
Com essas posições desvalorizadoras em relação às revistas, aos seus textos e a quem os 
produz, revela-se de maneira indireta que a imagem de destinatário, de público leitor, de co-
enunciador desses discursos, que a maioria das universidades e dos intelectuais, além de algumas 
instituições, têm é a mesma das revistas e seus textos já mostrada: professores desqualificados. E 
essa forma de qualificá-los é conseqüência dos jogos de imagens em que se inserem os citados 
(academia, instituições, intelectuais) e das posições em que se colocam em relação às posições 
que imaginam serem ocupadas pelos professores. 
 
 
                                                 
17 A autora toma de Bourdieu as concepções de “leis sociais” e “lógica do jogo”: “uma lei ignorada é uma  natureza, 
um destino (é o caso da relação entre o capital cultural herdado e o sucesso escolar); uma lei conhecida aparece como 
uma possibilidade de liberdade” (Bourdieu apud Soares 2001:77). Ainda de acordo com Bourdieu (apud Soares 
2001:77) o pesquisador da área da Educação “apenas registra, sob a forma de leis tendências, a lógica característica 
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 7- ANEXOS 
ANEXO 1- Questionário entregue aos professores 
 
Idade: ______________     Sexo: (    ) Feminino  (    ) Masculino 
 
Formação escolar: 
(    ) Ensino Fundamental 
(    ) Ensino Médio 
(    ) Curso Superior. Qual? ______________________________________ 
 (    ) Concluído  (    ) Em andamento 
   Em qual instituição?______________________________________ 
(    ) Pós-graduação:  (    ) Especialização (   ) Mestrado (    ) Doutorado    
           (    ) Concluído  (    ) Em andamento 
 Em qual instituição?______________________________________ 
Escola em que trabalha: _____________________________________________________ 
Série atual em que leciona: __________________________________________________ 
 
1-Você tem acesso a revistas da área da Educação, como por exemplo Nova Escola e outras? 
(    ) Sim 
(    ) Não 
 
2-Que tipo de acesso ?  
(    ) Na escola 
(    ) Banca de jornal 
(    ) Outro : _______________________________________________________________ 
 
3-Se tem acesso, quais revistas da área da Educação você costuma ler? 
______________________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
4- Com que freqüência você costuma ler as revistas? 
(    ) mensalmente 
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 (    ) esporadicamente 
(    ) Outra forma: __________________________________________________________ 
 
5- O que você procura ao ler as revistas? 
(    ) idéias de atividades 
(    ) respostas a problemas específicos . Quais? __________________________________ 
(    ) outro objetivo. Qual? ___________________________________________________ 
 
6-Você gostaria de participar de um grupo de discussão sobre a produção e divulgação do 
conhecimento em revistas de Educação?    (    ) Sim  (    ) Não 
 
Se sim,escreva seu nome e o modo para entrar em contato (telefone, endereço, e-mail): 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
_________________________________________________________ 
Caso queira fazer alguma outra observação sobre o assunto, por favor, use o verso da folha. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 2 - Mapeamento dos primeiros encontros, escolas e assuntos  
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       encontros     
 
tópicos 
E1 
 
E1 E1’ E1 E1 E1 E1 E1’ 
1-Acesso/ 
assinatura 
2, 14 3,4 1, 5  1,5,6,8,9,10,11,12,13,1
7,18,2015, 18,19, 22 
1,2,5 1 1,3,4
2-Alfabetização  5  5 1,3,4 1,3, 
11 
1,4  
3-Arte     2    
4-Assunto que 
chamou atenção 
 1 3  1,2,18    
5-Atividade da 
revista 
desenvolvida 
4, 5, 
10,18 
2  2,3,
4 
1,3 3 1,2  
6-Avaliar 3   3     
7-Carta/ 
material para a 
revista 
    12,16    
8-Caso do filho   3      
9-Classe    5  4  5 
10-Condições 
de trabalho 
  5  7 13,15,
16 
 4,5 
11-
Construtivismo 
     17   
12-Conteúdo     3,4 3   
13-Contribuição 
da revista 
4,5,1
3 
 1,5 1 1,19 7,8   
14-Críticas/ 
repetição de 
temas 
7,8,1
4,19 
2,3 1,4, 
9 
 6,12,15 2,3   
15-Dia-a-dia 7, 10    19 3   
16-Diferenças 
entre as revistas 
3  8 4 12,15 2 5  
 154
 17-Discurso e 
realidade 
  4      
18-Disgrafia     18    
19-Educação 
Física 
15,16 2  3     
20-Entrevistas 11 4      3 
21-Esperança   4      
22-Falar bonito   4,6,7      
23-Família       5  
24-Formação 13,16  6,7  6,20,21 17,18 3 4,7 
25-Freqüência 
leitura 
1  1 1 6 1,8   
26-Frustração   2      
27-Furto       1  
28-Inclusão 4,5,6    10   2 
29-Informática/ 
internet/comput
ação 
8    15 11,14  4,7 
30-Leitura   9  6,7,8,15    
31-Máquina 
fotográfica 
      1  
32-Método   4      
33-Modo de 
nomear as 
revistas 
    2,18,22 5 2  
34-Modos de ler 
as revistas 
11 3 7 2 1,5,6,8,20 4,5,6 4  
35-Mudanças 
nas revistas 
10        
36-
Multicultura- 
lismo 
    19,22    
37-Negros/cota 11,12    12,13    
38-O que busca 3,4 1  1 1,2,5,8,14,17 1,3 1  
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 39-O que 
falta/sugestões 
8,9,1
4 
2,3 5,7 2 3,4,5,12,14,15 2,14 3 4 
40-O que gosta 
na rev. 
4,12,
14 
  1,4 1,2,3,18,9,10,12,15,17 1,2,4   
41-Ortografia     18,19 2   
42-Outros 
materiais 
3,13 5 8  4,8,22 5,9 1,3
,4 
3 
43-Participação 
na 2ª etapa 
    16    
44-PCN   5    4  
45-Preço/ 
pagamento 
    11,19,20 2   
46-Produção de 
texto 
    9    
47-Projetos 4,6,9, 
14 
2    15   
48-Proposta e 
tema para 2º 
encontro 
17,18 4 8,9 2 21 11 5 5, 6, 
7 
49-Relação com 
a universidade 
  1 1 9, 10,17,19,22 6,9,16  1 
50-Religião     10    
51-
Remanejamento 
   5     
52-Retenção    5     
53-Retomada de 
revistas antigas 
   3  5 4  
54-Revista 
Nova Escola 
14,15  7,8 1,2 1,2,3,8,10,12,20 2,8,9 1,2  
55-Revista 
Educação 
  8 4 2,5,9,10 4  2 
56-Revista do 
Professor 
3,13   1,4 1,2,3,9,10,12,15,18 2,4   
57-Sala de aula 
( )
7,8   4    5 
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 ( a turma) 
58-Seções/ 
colunista 
12,14
,15, 
18 
4    6 5  
59-Ser professor   2,3,5   12   
60-Sexualidade    1 20    
61-Teoria 14   3,4 6,7 16,17   
62-Tempo     10,21  3  
63-Textos 10        
64-Uso das 
revistas no 
HTPC 
2,3  1  9 2,4,6  2 
65-Viu pela 1ª 
vez na revista 
12 2 7  5,8,17 8 2 2 
Observações: 
- os números indicam as páginas das entrevistas transcritas em que o assunto foi tratado; 
- cada escola recebeu uma cor conforme as indicações a seguir  que se repete no item 
Encontro (E). 
EMEF 1: professora RL. 
E1 EMEF 2: professoras VN, MM e LC. 
E1 EMEF 3: professoras ST e  MR   
E1’ EMEF 3: pofessora SN. 
E1 EMEF 4: professora BA. 
E1 EMEF 5: ER, MC, ML, VR e CM. 
E1 EMEF 6: professoras BE, CT, VL, LL e EN. 
E1 EMEF 7:  professora AN 
E1’EMEF 7: professoras, AD, LN, SL e RT 
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ANEXO 3 – Grupos e textos escolhidos para o segundo encontro 
 
 
 
 
RL 
LC 
MM 
VN 
E1 
E1
E2 
“A qualidade em xeque”. Revista Nova 
Escola de março de 2003. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1
2
2
3
2BA E
 
ST 
MR E1    E2 
-“Alfabetização e cultura escrita”.Revista Nova Escola de maio de 2003.
-“É hora de escrever certo”. Revista Nova Escola de janeiro/fevereiro de 
003. 
- “Meu aluno copia, mas não sabe ler”. Revista Nova Escola de abril de 
003. 
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ER    MC       
CM ML      VR      
 E1  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
BT 
E1 
1-“O cinema une arte e informática”. Revista 
Nova Escola de dezembro de 2003. 
2-“Sala de aula sem fronteira? Clique aqui!”. 
Revista Nova Escola de janeiro/fevereiro de 
2004. 
3-“Ninguém fica de fora”. Revista Educação 
de janeiro de 2003. 
4-“Quatro problemas com solução”. Revista 
Educação de abril de 2002.*  
5-“O uso da informática como instrumento 
de ensino-aprendizagem”. Revista Presença 
Pedagógica de maço de 1998.* 
* Essas revistas não estavam presentes no 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SN 
 
 
 CT 
VL    LL 
EN 
      
 E2 momento da escolha, mas as professoras 
pediram à pesquisadora que se encontrasse 
outros textos sobre o assunto enviasse-os 
também.  
E1 
E2 
1-“Por que o professor não gosta de 
ler?” Revista Educação de setembro 
de 2003. 
2- “Uma escola dos sonhos”. 
Revista Educação de junho de 2003.
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AD    RT 
 LN   SL 
 
E 1         E2 
   AN 
    E 1   E2 
 
 
 
EMEF 1: professora RL. 
EMEF 2: professoras VN, MM e LC. 
EMEF 3: professoras ST,  MR  e SN. 
EMEF 4: professora BA. 
EMEF 5: ER, MC, ML, VR e CM. 
EMEF 6: professoras BE, CT, VL, LL e EN
EMEF 7: professoras AN, AD, LN, SL e RT
 
  
1-“Crianças aprendem a ler e escrever na areia
da praia”. Revista Nova Escola de março de 
2004 . 
. 
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